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Voor u ligt het verslag van het Nederlandse aandeel in de Trends in International 
Mathematics and Science Study 2003 (TIMSS-2003), voor leerjaar 2 van het voortgezet 
onderwijs. Naast het voortgezet onderwijs is TIMSS ook in groep 6 van het 
basisonderwijs uitgevoerd. De resultaten hiervan zijn in een aparte rapportage 
beschreven (Meelissen & Doornekamp, 2004). 
 
TIMSS wordt uitgevoerd onder auspiciën van IEA, de International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement. De IEA is een onafhankelijke internationale 
organisatie waarin onderzoeksinstituten uit meer dan 50 landen samenwerken in het 
verrichten van internationaal vergelijkende studies van opbrengsten en contexten van 
onderwijs. Sinds haar oprichting in 1959 heeft IEA bijna zo’n twintig internationaal 
vergelijkende studies naar de opbrengst en de context van onderwijs in een aantal 
schoolvakken verricht. In 1995 is TIMSS voor het eerst uitgevoerd, in drie populaties. In 
Nederland  waren dat groep 5 en 6 van het basisonderwijs, de eerste twee leerjaren van 
het voortgezet onderwijs en het laatste jaar van het voortgezet onderwijs (5havo, 6vwo 
en 2mbo). In 1999 is de meting van 1995 herhaald in het tweede leerjaar van het 
voortgezet onderwijs. In 2003 zijn data verzameld in groep 6 van het basisonderwijs en 
leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs. TIMSS-2003 is gebaseerd op een herzien 
curriculumraamwerk. In 2007 is de volgende meting gepland. 
 
Het aandeel van Nederland in TIMSS-2003 kon worden gerealiseerd dank zij de 
medewerking van een groot aantal betrokkenen. De Programma Raad voor het 
Onderwijsonderzoek (PROO) van de Nederlandse Organisatie voor Wetenschappelijk 
Onderzoek (NWO) en het Ministerie van Onderwijs, Cultuur & Wetenschappen hebben 
het Nederlandse aandeel gesubsidieerd.  
 
Ondanks de drukke werkzaamheden van de scholen zijn veel schooldirecties, docenten 
exacte vakken en leerlingen bereid geweest hun medewerking te verlenen aan deze studie. 
Zonder hun bijdrage zou de uitvoering van de studie niet mogelijk zijn geweest. Dankzij 
hun inzet voldoet de Nederlandse bijdrage aan TIMSS-2003 aan de strenge eisen van de 
IEA betreffende de kwaliteit van de steekproef. We willen de scholen hartelijk danken 
voor hun bereidwilligheid. 
 
Daarnaast heeft een aantal curriculumexperts op het gebied van wiskunde en de 
natuurwetenschappelijke vakken van de Stichting voor de Leerplanontwikkeling (SLO), 
Algemeen Pedagogisch Studiecentrum (APS), Cito, Freudenthal Instituut en Hogeschool 
van Utrecht (Theo Thijssen Academie) een belangrijke rol gespeeld bij de beoordeling 
van de geschiktheid van de inhoud van de toetsopgaven tegen de achtergrond van het 
beoogde curriculum in Nederland. In het bijzonder willen we Marja van Graft (SLO) en 
Kerst Boersma (Centrum voor Didactiek van Wiskunde en Natuurwetenschappen, 
Universiteit Utrecht) noemen voor hun hulp gedurende het gehele project. Allen willen 
wij danken voor hun bijdrage aan deze studie. 
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Voorts willen we Klaas Bos (projectleider TIMSS-1999, momenteel werkzaam bij 
Inspectie van het Onderwijs) bedanken voor zijn bijdrage aan de pilot van TIMSS-2003 
en de voorbereiding van het hoofdonderzoek van TIMSS-2003. 
 
Studenten van Toegepaste Onderwijskunde van de Universiteit Twente, PABO's en 
lerarenopleidingen voor de exacte vakken hebben meegewerkt aan het nakijken en de 
verwerking van de toetsboekjes en vragenlijsten. Emmy Hornstra heeft de 
dataverwerking en data-analyse voor haar rekening genomen. Sandra Schele heeft dit 
rapport van een passende lay-out voorzien. Zeer bedankt voor jullie goede bijdrage. 
 
Enschede, december 2004 
 
 




 Deel I 
Achtergrond en opzet TIMSS  
 
 
Trends in International Mathematics and Science Study, ofwel TIMSS-2003, is de derde 
internationaal vergelijkende studie waarin de onderwijsopbrengsten in zowel rekenen/wiskunde als in 
de natuurwetenschappelijke vakken centraal staan. Deze opbrengsten worden gemeten met een 
internationale leerlingtoets. Daarnaast wordt in elk deelnemend land met schriftelijke vragenlijsten 
contextgegevens verzameld over leerlingen, leraren, scholen en het nationale onderwijssysteem. Door 
deelname aan TIMSS kunnen landen elke vier jaar ontwikkelingen in de leerprestaties van hun 
leerlingen in de exacte vakken monitoren en deze vergelijken met die van andere (buur)landen. De 
contextgegevens kunnen een bijdrage leveren aan de verklaring van eventuele verschillen in toetsprestaties 
tussen landen en tussen toetsjaren. 
Ook in Nederland is in het voorjaar van 2003 onder bijna 6000 leerlingen de TIMSS-toets 
afgenomen in het basis- en voortgezet onderwijs. Het voorliggende rapport beschrijft de Nederlandse 
resultaten voor leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs.  
 
De rapportage bestaat uit vier delen. Het eerste hoofdstuk van deel I begint met een korte samenvatting 
van de resultaten van de twee eerdere TIMSS-projecten waaraan Nederland heeft deelgenomen, 
namelijk TIMSS-1995 (paragraaf 1.1) en TIMSS-1999 (paragraaf 1.2). In paragraaf 1.3 wordt 
ingegaan op TIMSS-2003. De nationale onderzoeksvragen staan beschreven in paragraaf 1.4. Een 
leeswijzer voor deze rapportage is te vinden in paragraaf 1.5. 
 
Het tweede hoofdstuk beschrijft de opzet en uitvoering van het Nederlandse aandeel in TIMSS-2003. 
Achtereenvolgens komen aan bod: de voorbereiding van het onderzoek (paragraaf 2.1), de 
dataverzameling (paragraaf 2.2) en enkele achtergrondkenmerken van de deelnemende leerlingen, de 
docenten exacte vakken en de scholen (paragraaf 2.3). 









1. Trends in leerprestaties in exacte vakken 
1.1 TIMSS-1995 
TIMSS-1995 was de eerste studie, onder auspiciën van de International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA), waarin zowel de leerprestaties van leerlingen in 
rekenen/wiskunde als in de natuurwetenschappelijke vakken binnen één toets gemeten 
werden. De 'T' van TIMSS-1995 staat voor 'Third' omdat er zowel voor wiskunde (First en 
Second International Mathematics Study) als voor de natuurwetenschappelijke vakken (First en 
Second International Science Study) in de jaren '70 en '80 aparte studies waren uitgevoerd.  
De dataverzameling van TIMSS-1995 vond plaats aan het einde van het schooljaar 
1994/1995 en richtte op drie onderzoekspopulaties. De eerste populatie bestond uit de 
twee leerjaren waarin de meeste leerlingen, ten tijde van de toetsafname, 9 of 10 jaar waren. 
Voor Nederland betekende dit groep 5 en 6 van het basisonderwijs. Bij populatie 2 ging het 
om de twee leerjaren met de meeste 13- en 14-jarige leerlingen ten tijde van de 
toetsafname, ofwel leerjaar 1 en 2 van het voortgezet onderwijs. Populatie 3 betrof 
leerlingen die ongeacht hun leeftijd en onderwijsniveau, in het laatste leerjaar zaten van het 
voortgezet onderwijs.  
 
Voor elke populatie werd een internationale toets ontwikkeld, met daarin voornamelijk 
meerkeuzeopgaven en een klein deel open opgaven. In de toets voor het basisonderwijs 
gingen deze opgaven over de vakgebieden rekenen/wiskunde en natuuronderwijs. In het 
voortgezet onderwijs ging de toets over wiskunde, natuurkunde, scheikunde, biologie en 
fysische aardrijkskunde. 
Voor het verkrijgen van contextgegevens werden er schriftelijke vragenlijsten afgenomen 
bij leerlingen, leraren, schoolleiders en curriculumexperts. In aanvulling op de schriftelijke 
toets voor populatie 2 heeft een deel van de TIMSS-landen—waaronder Nederland—in 
1995 ook deelgenomen aan de afname van de zogenoemde praktische vaardigheidstoets, 
waarin leerlingen practicumachtige taken moesten uitvoeren (Bos, Kuiper & Plomp, 2001).  
Omdat populatie 1 en 2 ook de doelgroepen zijn van TIMSS-2003, worden enkele 
Nederlandse resultaten van 1995 voor deze populaties hier kort beschreven. Meer 
informatie hierover is te vinden in de twee nationale rapportages (Knuver & Doolaard, 
1997; Kuiper, Bos & Plomp, 1997). 
Basisonderwijs 
Uit TIMSS-1995 bleek dat Nederlandse leerlingen in groep 5 en 6 zowel voor 
rekenen/wiskunde als natuuronderwijs in 1995 goed scoorden op de internationale TIMSS-
toets (Knuver & Doolaard, 1997). Op de internationale ranglijst met 26 landen stond 
Nederland voor beide vakgebieden in de top tien. Nederlandse curriculumexperts vonden 
echter met name de rekenen-/wiskundeopgaven uit de TIMSS-toets maar in beperkte mate 
passen bij de Nederlandse kerndoelen. De leerkrachten van groep 5 en 6 waren 
aanmerkelijk positiever over de geschiktheid van de TIMSS-toets voor hun leerlingen. In 
groep 6 bleken meisjes minder goed te scoren op de TIMSS-toets dan jongens. In groep 5 
waren deze sekseverschillen er alleen voor natuuronderwijs. 
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Over het algemeen vonden de meeste leerlingen rekenen/wiskunde en natuuronderwijs 
leuke vakken. In vergelijking tot jongens vonden meisjes het vak natuuronderwijs even 
aantrekkelijk, maar waardeerden ze rekenen/wiskunde minder positief.  
Leraren gaven in 1995 overwegend klassikale instructie. Differentiatie tussen leerlingen 
kwam weinig voor; veelal waren leerlingen op hetzelfde moment met dezelfde leerstof 
bezig. De rekenmachine werd tijdens de les nauwelijks gebruikt. 
Voortgezet onderwijs 
In vergelijking tot veel andere landen maakten Nederlandse leerlingen ook in de eerste twee 
jaren van het voortgezet onderwijs de TIMSS-toets zeer goed (Kuiper, Bos & Plomp, 
1997). Van de in totaal 42 landen behoorde Nederland met beide vakgebieden tot de top 
10. Curriculumexperts vonden de toets voor het voortgezet onderwijs geschikter voor het 
meten van het Nederlandse onderwijsniveau, dan de toets voor het basisonderwijs. 
Betekenisvolle sekseverschillen in prestaties—in het nadeel van meisjes—kwamen alleen 
voor bij natuur- en scheikunde in leerjaar 2. Meisjes vonden deze vakken ook minder leuk 
dan jongens. In het algemeen hadden zowel meisjes als jongens geen uitgesproken 
negatieve, maar ook geen uitgesproken positieve houding tegenover de exacte vakken.  
1.2 TIMSS-1999 
Het leerjaar waarin de meeste leerlingen ten tijde van de toetsafname 14 jaar waren 
(populatie 2), stond centraal in TIMSS-1999. Voor Nederland betekende dit leerjaar 2 van 
het voortgezet onderwijs. Onder basisschoolleerlingen werd in 1999 geen toets afgenomen. 
In TIMSS-1999, die oorspronkelijk de naam 'TIMSS-Repeat' kreeg, zijn de toets en de 
vragenlijsten van TIMSS-1995, grotendeels ongewijzigd afgenomen. Landen die aan beide 
TIMSS-onderzoeken deelnamen konden hierdoor de jaren 1995 en 1999 voor wat betreft 
populatie 2 met elkaar vergelijken.  
 
De resultaten van deze trendvergelijking voor Nederland zijn beschreven in Bos en Vos 
(2000). Hieruit blijkt onder andere dat Nederlandse leerlingen in 1999 wederom goed 
scoorden in zowel wiskunde als in de natuurwetenschappelijke vakken. In vergelijking tot 
jongens waren meisjes nog steeds minder goed in natuurkunde, maar de sekseverschillen in 
scheikunde waren in 1999 verdwenen. De overwegend neutrale houding van leerlingen 
tegenover de exacte vakken bleek ten opzichte van 1995 onveranderd te zijn. Ook de lage 
frequentie van onderwijskundig computergebruik bij exacte vakken, was in 1999 ten 
opzichte van 1995 zo goed als gelijk gebleven. 
1.3 TIMSS-2003 
Aan TIMSS-2003 hebben ongeveer 50 landen uit verschillende werelddelen meegedaan. 
Hiermee is de reikwijdte van TIMSS-2003 groter dan ooit. Landen hebben aan TIMSS-
2003 deelgenomen met populatie 1, populatie 2 of met beide populaties. Populatie 1  
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verwijst naar het leerjaar waarin meeste leerlingen 10 jaar zijn op het moment dat de 
TIMSS-toets wordt afgenomen. Voor populatie 2 geldt dezelfde definitie als in TIMSS-
1999 (14-jarige leerlingen). Nederland heeft met beide populaties aan TIMSS-2003 
deelgenomen. Concreet betekent dit dat de toets is afgenomen bij leerlingen in groep 6 van 
het basisonderwijs en bij leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs.  
 
In TIMSS-2003 wordt, evenals in TIMSS-1999, veel belang gehecht aan vergelijkingen 
tussen de verschillende toetsjaren. TIMSS-2003 kent de volgende doelstellingen: 
♦ een vergelijking tussen landen in de onderwijsopbrengsten in de exacte vakken; 
♦ een vergelijking tussen landen in zwakke en sterke punten van systeem-, school-, klas- 
en leerlingkenmerken; 
♦ het monitoren van de onderwijsopbrengsten in de exacte vakken binnen landen door 
middel van trendvergelijkingen; 
♦ het formuleren van beleidsaanbevelingen voor verbetering van het onderwijs in exacte 
vakken. 
 
Net als voor TIMSS-1995 en TIMSS-1999, is het International Study Center uit Boston 
(V.S.) verantwoordelijk voor de internationale coördinatie en internationale rapportage van 
TIMSS-2003. Het Nederlandse aandeel in TIMSS-2003 is uitgevoerd door het Onderzoek 
Centrum Toegepaste Onderwijskunde (OCTO) van de Universiteit Twente. De 
Nederlandse bijdrage is gefinancierd door NWO/PROO (411-20-310, populatie 1 en 411-
20-313, populatie 2).  
 
Het voorliggende rapport beschrijft de resultaten van TIMSS-2003 voor leerjaar 2 van het 
voortgezet onderwijs. De resultaten voor groep 6 van het basisonderwijs onderwijs worden 
beschreven in een aparte rapportage (Meelissen & Doornekamp, 2004). De nationale 
rapporten verschijnen gelijktijdig met de internationale rapporten (Mullis, Martin, 
Gonzalez, & Chrostowski, 2004; Martin, Mullis, Gonzalez, & Chrostowski, 2004). 
Het TIMSS Curriculum Model 
Voor TIMSS-2003 is het onderzoeksinstrumentarium herzien op basis van een nieuw 
raamwerk: het TIMSS Assessment Frameworks and Specifications 2003 (Mullis, Martin, Smith, 
Garden e.a., 2003). Dit raamwerk is ontwikkeld om met TIMSS-2003 en zijn toekomstige 
opvolgers beter in te kunnen spelen op maatschappelijke en onderwijskundige 
ontwikkelingen. De nieuwe toets en vragenlijsten zijn echter zodanig samengesteld dat er 
voor de toetsresultaten—en in mindere mate voor de contextgegevens—
trendvergelijkingen met de jaren 1995 en 1999 mogelijk blijven. 
De basis van het nieuwe raamwerk vormt het TIMSS Curriculum Model (Mullis e.a., 2003). 
Dit model komt grotendeels overeen met het model dat ontwikkeld is voor de Second 
International Mathematics Study (SIMS) uit begin jaren '80 (Travers & Westbury, 1989). Het 
model ziet er als volgt uit. 
 



















Het TIMSS Curriculum Model (Mullis e.a., 2003) 
 
In het model kunnen drie curriculumniveaus worden onderscheiden: het beoogde 
(intended), het uitgevoerde (implemented) en het gerealiseerde (attained) curriculum. Op 
elk curriculumniveau zijn er in het model contextfactoren waarvan wordt aangenomen dat 
zij van invloed zijn op het betreffende curriculum.  
Het beoogde curriculum kan worden omschreven met de vraag 'wat zou onderwezen moeten 
worden?'. Voor Nederland wordt het beoogde curriculum gevormd door kerndoelen, 
examenprogramma's en leerboeken. Contextfactoren op dit niveau verwijzen naar de wijze 
waarop het onderwijssysteem georganiseerd is om het beoogde curriculum vorm te kunnen 
geven, zoals het onderwijsbeleid. 
Het feitelijke onderwijsaanbod op school en met name in de klas wordt aangeduid met het 
uitgevoerde curriculum, ofwel: 'wat wordt feitelijk onderwezen?' De vragen door wie en op 
welke wijze de leerstof wordt onderwezen, maken deel uit van de contextfactoren op dit 
curriculumniveau. Het gaat dan om kenmerken zoals de omvang en samenstelling van de 
klas, de inrichting van het onderwijs en de kennis en vaardigheden van de leraar. Ook 
kenmerken van de school, zoals beschikbare onderwijsfaciliteiten en rol van de schoolleiding 
behoren tot de contextfactoren op het niveau van het uitgevoerde curriculum. 
Ten slotte verwijst het gerealiseerde curriculum naar de leerprestaties en houdingen (attituden) 
van leerlingen. Contextfactoren op dit niveau zijn leerlingkenmerken waaronder sekse, 
etniciteit en gezinskenmerken. 
1.4 Nationale onderzoeksvragen TIMSS-2003 
Op basis van de internationale doelstellingen van TIMSS-2003 zijn voor het Nederlandse 
aandeel in TIMSS-2003 voor populatie 2 drie nationale hoofdvragen geformuleerd. De 
eerste hoofdvraag is: 
 
1. Hoe presteren leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs in Nederland op de 
internationale wiskunde- en sciencetoets die in het voorjaar van 2003 in het kader van TIMSS-
2003 wordt afgenomen in vergelijking tot andere deelnemende (buur)landen en in vergelijking tot 
de resultaten van de TIMSS-toetsen uit 1995 en 1999? 
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Onderzoeksvraag 1 valt uiteen in een aantal deelvragen die betrekking hebben op de 
vergelijking met andere landen, de vergelijking tussen subpopulaties (sekse, nationaliteit en 
schooltype), trendvergelijkingen en een vergelijking met de leerprestaties in groep 6 van het 
basisonderwijs: 
 
1a. Hoe presteren Nederlandse leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs op de 
internationale TIMSS-2003 toets en hoe verhouden die prestaties zich tot die van 
leerlingen uit andere landen?  
1b. Welke verschillen in prestaties zijn er voor Nederland aanwijsbaar tussen leerlingen uit 
de verschillende schooltypen (vmbo en havo/vwo), tussen jongens en meisjes en tussen 
allochtone en autochtone leerlingen? 
1c. In welke mate verschillen de antwoorden op de vragen 1a, 1b met de antwoorden die 
op basis van de data van TIMSS-1995 en -1999 zijn gegeven? 
1d. Hoe verhouden de prestaties van leerlingen in het tweede leerjaar voortgezet onderwijs 
zich tot de prestaties van leerlingen in groep 6 van het basisonderwijs? 
 
Voor de interpretatie van de toetsresultaten is het van belang te weten in welke mate de 
internationale TIMSS-toets geschikt is voor het meten van opbrengsten van het 
Nederlandse onderwijs. Door de toets ter beoordeling voor te leggen aan 
curriculumexperts en docenten wordt tevens informatie verkregen over het beoogde en 
uitgevoerde curriculum. De tweede hoofdvraag van deze studie heeft betrekking op de 
geschiktheid van de TIMSS-toets voor Nederland: 
 
2. In hoeverre is de TIMSS-toets geschikt voor het meten van het Nederlandse beoogde en het 
uitgevoerde curriculum van rekenen/wiskunde en science voor leerjaar 2 van het voortgezet 
onderwijs?  
 
Van elke deelnemend land wordt verwacht dat zij de geschiktheid van de TIMSS-toets laten 
beoordelen door curriculumexperts. Deze beoordeling wordt de Test Curriculum Matching 
Analysis (TCMA) genoemd en biedt tevens informatie over het beoogde curriculum (zie 
ook paragraaf 3.3). 
Informatie over het uitgevoerde curriculum wordt onder meer verkregen door docenten 
per vakgebied een uitgebreide lijst met onderwerpen voor te leggen en te vragen in 
hoeverre deze onderwerpen al onderwezen zijn aan hun leerlingen. Deze lijst met 
onderwerpen is weliswaar nauw verbonden met de TIMSS-toets, maar biedt de docent niet 
de mogelijkheid om zijn oordeel te geven over concrete toetsopgaven. Sinds TIMSS-1995 
is daarom een nationale optie aan het internationale TIMSS-instrumentarium toegevoegd: 
Opportunity To Learn (OTL, De Haan, 1992). Docenten worden concrete opgaven uit de 
TIMSS-toets voorgelegd en gevraagd deze opgaven te beoordelen op de geschiktheid ervan 
voor hun eigen leerlingen (zie verder paragraaf 3.4).  
De resultaten van de TCMA (beoogd curriculum), OTL (uitgevoerd curriculum) en 
toetsprestaties (gerealiseerd curriculum) kunnen met elkaar worden vergeleken. Bij de 
tweede hoofdvraag horen de volgende drie deelvragen: 
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2a. In hoeverre is de internationale TIMSS-toets geschikt voor het meten van het beoogde 
(intended) curriculum van wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken in leerjaar 2 
van het voortgezet onderwijs? 
2b. In hoeverre is de internationale TIMSS-toets geschikt voor het meten van het 
uitgevoerde (implemented) curriculum in Nederland? 
2c. In hoeverre wijkt het oordeel over de matching tussen de toets en het uitgevoerde 
curriculum (vraag 2b) af van het oordeel over de matching tussen de toets en het 
beoogde curriculum (vraag 2a)? 
 
De derde hoofdvraag van deze studie gaat over de contextfactoren waarvan in TIMSS 
wordt aangenomen dat deze van invloed kunnen zijn op onderwijsopbrengsten: 
 
3. Hoe zien klas- en leerlingfactoren - waarvan in TIMSS aangenomen wordt dat zij van invloed 
zijn op de onderwijsopbrengsten – er uit in Nederland en in hoeverre doen zich in deze factoren 
verschuivingen voor vergeleken met 1995 en 1999? 
 
De eerste drie deelvragen van hoofdvraag 3 hebben expliciet betrekking op het 
leerlingkenmerk 'attitude exacte vakken': 
 
3a. Welke houding hebben leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs ten 
opzichte van wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken?  
3b. Welke verschillen zijn daarin aanwijsbaar tussen leerlingen uit vmbo- en havo/vwo-
klassen, tussen jongens en meisjes en tussen allochtone en autochtone leerlingen? 
3c. In welke mate verschillen de antwoorden op vraag 3a en 3b met die van TIMSS-1995 
en TIMSS-1999?  
 
Voor de overige klas- en leraar- en schoolfactoren die in TIMSS gemeten zijn, kan een 
onderscheid worden gemaakt in factoren die direct betrekking hebben op wiskunde of 
science-onderwijs (de lespraktijk) en factoren die betrekking hebben op het onderwijs op 
de school in het algemeen (de leeromgeving). Voorbeelden van de eerste groep factoren 
zijn leeractiviteiten tijdens de les, rekenmachine- of computergebruik door leerlingen en de 
omvang van het huiswerk voor de exacte vakken. Gepercipieerde veiligheid op school 
(door leerlingen en docenten), het omgaan met probleemleerlingen, de infrastructuur, en 
betrokkenheid van ouders bij de school, zijn voorbeelden van factoren die betrekking 
hebben op de leeromgeving. De resterende deelvragen van hoofdvraag 3 zijn: 
 
3d. Hoe zien klas- en leraarfactoren – waarvan in TIMSS aangenomen wordt dat zij van 
invloed zijn op de onderwijsopbrengsten – in Nederland er uit in 2003? 
3e. In hoeverre doen zich in deze factoren verschuivingen voor vergeleken met 1995 en 
1999? 
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In deze rapportage zullen al deze (sub)vragen aan de orde komen. Hierbij moet worden 
opgemerkt dat er voor deze rapportage alleen verslag wordt gedaan van beschrijvende 
analyses. Relationele analyses zoals onderzoek naar een mogelijke samenhang tussen 
contextfactoren en leerprestaties, maken geen deel uit van dit nationale rapport. 
1.5 Leeswijzer 
Het voorliggende rapport omvat vier delen. Het tweede hoofdstuk van dit eerste deel 
beschrijft de opzet en uitvoering van het Nederlandse aandeel van TIMSS-2003 met 
populatie 2. Dit hoofdstuk bevat tevens een overzicht van de respons en een aantal 
achtergrondkenmerken van de deelnemende leerlingen, hun docenten en hun scholen.  
 
Deel II gaat over wiskunde. Een toelichting op de TIMSS-toets wordt gegeven in paragraaf 
3.1. Hoofdstuk 3 handelt verder over het gerealiseerde curriculum (ofwel toetsprestaties, 
3.2) het beoogde curriculum (3.3), het uitgevoerde curriculum (3.4) en een vergelijking 
tussen de drie curriculumniveaus (3.5). Ook de attitude van de leerling ten opzichte van 
wiskunde komt in dit hoofdstuk aan bod (3.6).  
Het vierde hoofdstuk gaat over leerling- en klaskenmerken die direct betrekking hebben op 
het wiskundeonderwijs. In 4.1 wordt ingegaan op kenmerken van de wiskundelessen en in 
4.2 op de kennis en vaardigheden van de docenten ten aanzien van het wiskundeonderwijs. 
Beide hoofdstukken worden afgesloten met een puntsgewijze samenvatting (3.7, 
respectievelijk 4.3). 
 
Deze indeling geldt ook voor deel III, waarin de hoofdstukken 5 en 6 op vergelijkbare 
wijze de TIMSS-resultaten voor natuur- en scheikunde, biologie en fysische aardrijkskunde, 
oftewel science beschrijven. 
 
De attitude van de leerlingen (7.1), docenten (7.2) en directie (7.3) ten opzichte van de 
leeromgeving op hun school komt aan de orde in deel IV. De beschikbare ICT-
infrastructuur wordt beschreven in 7.4. Ook dit hoofdstuk zal worden beëindigd met een 
korte samenvatting (7.5). 
Een samenvatting van de resultaten alsmede de conclusies en aanbevelingen (hoofdstuk 8) 
staat eveneens in deel IV. 
 
In het volgende schema wordt per curriculumniveau aangegeven met welk 
onderzoeksinstrument welke nationale onderzoeksvraag beantwoord wordt. In de laatste 
kolom staat het betreffende hoofdstuk aangegeven waarin de resultaten worden beschreven.  
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Tabel 1.1 
Overzicht onderzoeksvraag, instrumenten en hoofdstukkenindeling naar curriculumniveau 
Curriculumniveau 
Nationale 
onderzoeksvraag Instrument Hoofdstuk 
BEOOGD 2a, 2c TCMA 3: Wiskunde 
5: Science 
Context: maatschappelijke en 
onderwijskenmerken 
onderwijssysteem 
--- Curriculumvragenlijst Internationale 
rapportage 
UITGEVOERD 2b, 2c OTL 3: Wiskunde 
5: Science 
Context: School-, docent- en 
klaskenmerken 





6: Lespraktijk science 
7: Leeromgeving 





Context: leerlingkenmerken 1b, 1c, 3b 3c Leerlingvragenlijst 2: Achtergrond 
7: Leeromgeving 
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2. Deelname Nederland aan TIMSS-2003 
In deze paragraaf wordt de opzet en uitvoering van TIMSS-2003 in het Nederlandse 
voortgezet onderwijs beschreven. De onderzoeksopzet komt grotendeels overeen met die 
van TIMSS-1995 en -1999. Aan bod komen de voorbereidingsfase, de dataverzameling en -
verwerking en een beschrijving van enkele achtergrondkenmerken van de deelnemende 
scholen, docenten en leerlingen. 
2.1 Voorbereidingsfase 
De voorbereiding op TIMSS-2003 is eind 2001 gestart. Voor de ontwikkeling van het 
nieuwe TIMSS-raamwerk, de toets en de vragenlijsten zijn internationale expertgroepen 
samengesteld met vertegenwoordigers uit de verschillende werelddelen. Nederland heeft 
deelgenomen aan de expertgroep voor de contextvragenlijsten. Vervolgens zijn het 
raamwerk en de voorlopige instrumenten besproken en vastgesteld tijdens internationale 
meetings voor de deelnemende landen. 
 
Om de scholen niet te veel te belasten is er, in tegenstelling tot het basisonderwijs, voor het 
voortgezet onderwijs in Nederland geen proefafname met de voorlopige instrumenten 
uitgevoerd. De vertaling van de definitieve toets en vragenlijsten vanuit het Engels naar het 
Nederlands is op basis van internationale richtlijnen verricht door onafhankelijk van elkaar 
opererende vakexperts en onderzoekers. Vervolgens is deze vertaling voorgelegd en 
goedgekeurd door IEA (via een vertaalbureau) en het International Study Center van TIMSS 
(Meelissen & Doornekamp, 2003). 
Steekproef 
Voor het trekken van de steekproef van in totaal 150 scholen voor het hoofdonderzoek is 
de procedure gevolgd die beschreven staat in de Sampling Manual (2001) voor TIMSS-2003. 
Omdat scholen voor het voortgezet onderwijs veelal uit meerdere locaties of vestigingen 
bestaan, die grotendeels onafhankelijk van elkaar opereren, is de steekproefeenheid een 
locatie. Er is een gestratificeerde steekproef getrokken naar schooltypecombinatie. Er zijn 
hiervoor drie strata onderscheiden: vmbo, havo/vwo en gemengd (vmbo/havo/vwo). 
In het steekproefkader zijn de scholen/locaties binnen elk stratum afwisselend gerangschikt 
naar oplopend dan wel aflopend leerlingaantal om de randomisering van de scholenselectie 
te optimaliseren. Binnen elke school(locatie) is random één klas voor leerjaar 2 getrokken. 
Voor elke getrokken school(locatie) zijn ook twee reservescholen c.q. locaties getrokken die 
qua leerlinggewicht en leerlingaantal zoveel mogelijk overeen komen met de oorspronkelijk 
getrokken school(locatie). Een reserveschool is pas benaderd als de oorspronkelijk 
geselecteerde school niet wilde deelnemen. 
Omdat de afname van de TIMSS-toets samenviel met de afname van de internationale 
leerlingtoets in het kader van PISA (http://www.pisa.nl), zijn de hoofdsteekproeven van 
beide projecten zodanig op elkaar afgestemd, dat scholen niet voor beide projecten  
 
 
12     TIMMS-2003 
 
benaderd konden worden. Alleen voor wat betreft de reservescholen was enige overlap niet 
te vermijden. Daarom is gedurende de werving van scholen regelmatig tussen de beide 
projecten overleg geweest om het dubbel benaderen van scholen zoveel mogelijk uit te 
sluiten. 
2.2 Dataverzameling en -verwerking 
Benadering van scholen 
In tegenstelling tot veel andere landen is het in Nederland niet eenvoudig om aan de 
internationale responseisen van TIMSS—50% respons zonder benadering van 
reservescholen en 85% respons met reservescholen—te voldoen. Bij de benadering van 
scholen heeft het verkrijgen van voldoende respons zeer veel aandacht gehad. Zo zijn de 
scholen benaderd aan het begin van het schooljaar 2002/2003. Er is voor dit vroege tijdstip 
gekozen omdat ervaring heeft uitgewezen dat scholen in deze periode eerder geneigd zijn 
hun medewerking te verlenen. Later in het schooljaar is men vaak al andere 
onderzoeksverplichtingen aangegaan. 
De scholen zijn eerst schriftelijk benaderd. Bij de uitnodigingbrief ontvingen de scholen 
een Nederlandse brochure over TIMSS (Meelissen & Kuiper, 2002). Vervolgens zijn de 
scholen telefonisch benaderd door een extern bureau, gespecialiseerd in de werving van 
scholen voor onderzoeksprojecten. Op elke school die mee wilde doen is een 
contactpersoon (bijvoorbeeld coördinator onderbouw of een docent exacte vakken) 
benoemd. De verdere contacten met de school verliepen direct tussen de contactpersoon 
en medewerkers van het OCTO. 
Ten slotte is aan scholen een aantal tegenprestaties geboden in de vorm van een overzicht 
van de toetsprestaties van de eigen leerlingen en waardebonnen voor educatieve materialen 
of een bezoek aan een sciencecentrum. 
Toets- en vragenlijstafname 
In het voorjaar van 2003 zijn de onderzoeksmaterialen opgestuurd naar de deelnemende 
scholen. De komst van de onderzoeksmaterialen was enkele weken ervoor aangekondigd 
bij de contactpersoon. Ook ontving deze vooraf een handleiding waarin de uitvoering van 
onderzoek werd toegelicht. De contactpersoon was verantwoordelijk voor de verspreiding 
en retournering van de toets en vragenlijsten. De toets werd in de meeste gevallen 
afgenomen door één van de docenten exacte vakken. Ook voor deze toetsleider was een 
uitgebreide handleiding beschikbaar. 
De toetsperiode liep van de tweede helft april tot en met de eerste helft van juni. De toets 
bestond uit twee delen die aansluitend moesten worden afgenomen (voor meer informatie 
over de toets, zie paragraaf 3.1). Een leerling had voor elk deel 45 minuten met daartussen 
een pauze van 5 minuten. De docent kon op een zogenoemd toetsafnameformulier (TAF) 
aangeven wanneer de leerlingen zijn getoetst en of er zich bijzonderheden voordeden 
tijdens de toetsafname. 
De leerlingvragenlijst moest binnen een week na de toetsafname in de klas worden 
afgenomen. Ook hiervan heeft de docent verslag gedaan op het TAF. Op basis van deze 
informatie kan worden vastgesteld dat de afnamecondities op de scholen met elkaar 
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overeen kwamen en dat er zich nauwelijks problemen hebben voorgedaan. De afname van 
toets en vragenlijsten is steekproefsgewijs op een aantal scholen geobserveerd door een 
door IEA aangestelde Quality Controler. 
 
Scholen die half juni hun materialen nog niet hadden teruggestuurd, zijn meerdere malen 
telefonisch benaderd door de projectleden. De meeste van deze scholen hebben de 
ingevulde materialen alsnog teruggestuurd. 
Respons 
In totaal hebben 130 scholen/locaties van de 149 benaderde scholen (één school bleek 
inmiddels te zijn opgeheven) voor het voortgezet onderwijs aan TIMSS-2003 deelgenomen. 
Dit betekent een respons van 87%. Hiermee voldoet Nederland aan de—door IEA 
opgestelde—internationale responsnorm. Ook de norm van 50% respons zonder 
reservescholen is behaald. Van de scholen uit de hoofdsteekproef, exclusief reservescholen, 
hebben 118 scholen deelgenomen (79%). 
Naast de genoemde responsverhogende maatregelen en de aangeboden tegenprestaties 
heeft ook de naamsbekendheid van TIMSS hierin een rol gespeeld. De belangrijkste 
redenen voor niet-deelname waren een tekort aan docenten of gebrek aan tijd vanwege 
organisatorische veranderingen. 
 
Tabel 2.1 geeft per stratum (schooltypecombinatie) een overzicht van de hoofdsteekproef 
en de respons zonder en met reservescholen. De responspercentages zijn gebaseerd op 
afname van de TIMSS-toets en niet op basis van het aantal geretourneerde leerling-, 
docent- en schoolvragenlijsten. 
 
Tabel 2.1 








Schooltype n % n % n % 
Vmbo 72 48 53 45 60 46 
Havo/vwo 26 17 21 18 23 18 
Gemengd 51 34 44 37 47 36 
Totaal 149 100 118 100 130 100 
 
In de laatste kolom is het aantal en percentage scholen weergegeven dat uiteindelijk heeft 
meegedaan aan TIMSS-2003. Dit zijn zowel de deelnemende scholen uit de 
hoofdsteekproef als de deelnemende reservescholen. De verdeling van de scholen naar de 
drie strata in de totale gerealiseerde steekproef komt goed overeen met de verdeling naar de 
strata in de hoofdsteekproef. Dit betekent dat er in de onderzoeksgroep geen over- of 
ondervertegenwoordiging is van bepaalde schooltypes. 
 
De volgende tabel laat de respons zien op school- en docentniveau.  
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Tabel 2.2 
Responsoverzicht docent- en schoolvragenlijsten, uitgesplitst naar stratum (schooltypecombinatie) en vakgebied 
 Schooltypecombinatie 
 Totaal vmbo havo/vwo gemengd 
Schoolvragenlijst     
Aantal toegestuurde vragenlijsten 130 60 23 47 
Aantal retour ontvangen vragenlijsten 124 58 20 46 
Responspercentage (%) 95 97 87 95 
Docentvragenlijst     
Aantal toegestuurde vragenlijsten*  480 219 84 177 
Aantal retour ontvangen vragenlijsten 436 198 79 159 
Responspercentage (%) 91 90 94 90 
 Vakgebieden 
 Wi Na/sk Bi Ak 
Docentvragenlijst     
Aantal toegestuurde vragenlijsten  130 119 109 122 
Aantal retour ontvangen vragenlijsten 123 106 98 109 
Responspercentage (%) 95 89 90 89 
Noten:  wi=wiskunde; na/sk=natuur- en scheikunde; bi=biologie; ak=aardrijkskunde. 
  * maximaal 4 vragenlijsten per school. 
 
Per klas zijn alle docenten exacte vakken benaderd voor het invullen van een 
docentvragenlijst. In totaal gaat het om vier verschillende vragenlijsten, namelijk voor 
wiskunde, natuur- en scheikunde, aardrijkskunde en biologie. Overigens heeft niet elke school 
vier docentenvragenlijsten toegestuurd gekregen. Niet alle vier de vakken worden namelijk 
altijd als een apart vak in leerjaar 2 aangeboden. Informatie over het vakkenaanbod is 
vooraf verkregen tijdens de telefonische benadering van de scholen. Vanwege de omvang 
van de vragenlijsten, is er verder voor gekozen om het kleine aantal docenten dat in twee 
exacte vakken lesgeeft, maar over één vak (het vak met de minste vragenlijsten in totaal) 
een vragenlijst te sturen. 
 
De respons in 2003 is onder de schooldirecties hoger dan in TIMSS-1999; toen vulde 79% 
van de scholen de schoolvragenlijst in, voor TIMSS-2003 is dit responspercentage 95%. De 
gemiddelde respons onder de docenten (nu 91%) ligt ook iets hoger dan in 1999 (toen 
88%). Uit de tabel blijkt dat de respons onder wiskundedocenten het hoogst is (95%). 
Gegevensverwerking 
De TIMSS-toets voor leerjaar 2 bestaat voor 66% uit meerkeuzevragen en 34% uit open 
opgaven waarop leerlingen een kort of lang antwoord (bijvoorbeeld een toelichting) moeten 
geven. Door een team van zo'n twintig recent afgestudeerde en (bijna) afgestudeerde 
studenten van Toegepaste Onderwijskunde, PABO's en lerarenopleidingen voor de exacte 
vakken, zijn de open toetsopgaven nagekeken volgens een door TIMSS vastgesteld 
coderingssysteem. Voor het nakijken is gebruik gemaakt van een twee-cijferige code. De 
eerste code geeft aan of het antwoord goed, half goed of fout is. De tweede code geeft 
informatie over het soort foute antwoord of het soort goede antwoord (als er meer goede 
antwoorden mogelijk zijn). De codeurs kregen hiervoor een training van de 
Deelname Nederland aan TIMSS-2003     15 
 
projectmedewerker die zelf getraind was tijdens een speciale internationale TIMSS-meeting. 
Volgens internationale TIMSS-richtlijnen is ongeveer 40% van de open opgaven twee keer 
nagekeken. Uit analyses blijkt dat de beoordelaarsbetrouwbaarheid gemiddeld ruim boven 
de internationale minimumnorm van 70% ligt; gemiddeld werd aan 85% van de 
toetsopgaven door twee onafhankelijk opererende codeurs dezelfde twee-cijferige code 
toegekend. De toetscores zijn bepaald door het eerste getal van de twee-cijferige code. 
 
De toets- en vragenlijstgegevens zijn ingevoerd met behulp van een door TIMSS 
ontwikkeld invoerprogramma. Ongeveer 10% van de data is dubbel ingevoerd om tijdens 
de invoer de nauwkeurigheid van de invoerders te controleren. Het OCTO heeft een 
opgeschoonde versie van de nationale databestanden voor verdere verwerking beschikbaar 
gesteld aan het IEA Data Processing Center in Hamburg. 
Tegenprestatie 
De scholen die aan TIMSS-2003 hebben deelgenomen, kregen hiervoor twee 
tegenprestaties. Ten eerste heeft elke school in het najaar van 2003 een grafisch overzicht 
in kleur ontvangen van de toetsresultaten van hun leerlingen, vergeleken met het landelijke 
gemiddelde voor vmbo en voor havo/vwo. Daarnaast konden de scholen kiezen uit één 
van de volgende vier tegenprestaties: de toets- en leerlingvragenlijstafname laten uitvoeren 
door een OCTO-medewerker in plaats van een docent van de school (hiervoor was geen 
belangstelling); een waardebon voor de aanschaf van lesmaterialen; een waardebon voor de 
aanschaf van educatieve software of toegangskaarten voor het sciencecentrum Naturalis. De 
gekozen waardebonnen zijn in het najaar van 2003 aan de scholen opgestuurd. 
2.3 Kenmerken van de onderzoeksgroep 
Achtergrondkenmerken van deelnemende leerlingen 
In de TIMSS-leerlingvragenlijst is over een beperkt aantal achtergrondkenmerken van de 
leerling informatie verzameld, namelijk sekse, nationaliteit, het aantal boeken en de 
beschikking over een computer thuis. Tot de onderzoekspopulatie in dit rapport behoren 
alleen de leerlingen die zowel beide delen van de toets hebben gemaakt en de 
leerlingvragenlijst hebben ingevuld (n=2919). 
 
De onderzoekspopulatie wordt gekenmerkt door een evenredige verdeling van het aantal 
meisjes en jongens, namelijk 49% respectievelijk 51%. 
Voor de rapportage van leerlingkenmerken- en toetsgegevens zal, indien mogelijk, niet 
alleen een onderscheid worden gemaakt tussen jongens en meisjes maar ook tussen 
allochtone en autochtone leerlingen (zie nationale onderzoeksvraag 1b en 3b). In deze 
rapportage wordt een leerling tot de groep allochtonen gerekend als minimaal één van de 
ouders in het buitenland is geboren. Leerlingen waarvan de buitenlandse ouder(s) 
afkomstig is (zijn) uit West-Europa, Verenigde Staten, Canada, Australië of Nieuw-
Zeeland, worden tot de autochtone leerlingen gerekend. 
Opgemerkt moet worden dat de hier gehanteerde indeling naar autochtoon en allochtoon 
geen recht doet aan de verscheidenheid onder de groep allochtone leerlingen. Onder deze 
groep bevinden zich zowel leerlingen uit Aziatische, Afrikaanse en Zuid- en Oost-Europese 
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landen. Ongeveer een derde van de allochtone leerlingen heeft een Turkse, Marokkaanse of 
Surinaamse achtergrond. Vanwege de lage aantallen is het echter niet mogelijk om onder de 
groep allochtone leerlingen verder onderscheid te maken naar land of werelddeel van 
herkomst.  
 
In de leerlingvragenlijst is een vraag naar het opleidingsniveau van de ouders opgenomen, 
maar meer dan een derde van de leerlingen geeft aan dit niet te weten, waardoor deze 
informatie niet meer bruikbaar is. Om toch informatie te verkrijgen over de sociaal-
economische achtergrond van leerlingen is in de TIMSS-leerlingvragenlijst ook de proxi-
indicator 'het aantal boeken thuis' opgenomen. Van dit kenmerk is gebleken dat het een 
redelijk goede indicator is voor het opleidingsniveau van de ouders (Bos, 2002).  
 
In de volgende tabel is een aantal achtergrondkenmerken van deelnemende leerlingen 
weergegeven. Het kenmerk 'schooltype' is gebaseerd op het door de docent opgegeven 
schooltype van de leerling voor het volgende schooljaar. 
 
Tabel 2.3  








Nationaliteit (n=2919)    
autochtoon (n=2456) 84 85 84 
allochtoon (minimaal één niet-westerse ouder, n=463) 16 16 16 
Schooltype volgend schooljaar (n=2919)    
vmbo 48 45 51 
havo/vwo 52 55 50 
Aantal boeken thuis (n=2909)    
0-25 boeken (geen tot 1 plank) 27 26 29 
26-100 boeken (1 boekenkast) 32 33 30 
> 100 boeken (2 boekenkasten of meer) 41 41 41 
Computer thuis (n=2913)    
ja 98 98 98 
nee 2 2 2 
 
De tabel laat zien dat 41% van de leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs thuis 
meer dan 100 boeken heeft staan. Allochtone gezinnen met leerlingen in het tweede leerjaar 
beschikken over aanmerkelijk minder boeken; zo beschikt minder dan een kwart van deze 
gezinnen (23%) over meer dan 100 boeken en heeft de helft van deze gezinnen niet meer 
dan 25 boeken (51%, niet in tabel). 
Bijna alle leerlingen kunnen thuis over één of meer computers beschikken; bij autochtone 
leerlingen is dit 99% en bij allochtone leerlingen 95% (niet in tabel). Spelcomputers zijn bij 
deze vraag uitgesloten. 
Achtergrondkenmerken van de deelnemende docenten 
In totaal hebben 436 docenten van de getoetste klassen de docentvragenlijst ingevuld. In 
tabel 2.4 staat per schooltype van de getoetste klas en per vakgebied een aantal 
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achtergrondkenmerken weergegeven van de docenten die aan TIMSS hebben 
deelgenomen. Op klasniveau is een onderscheid gemaakt tussen twee 
schooltypecombinaties, die zijn vastgesteld op basis van de schooltype(s) waarop een klas 
door de school is ingedeeld. 
 
Tabel 2.4 
Achtergrondkenmerken van de deelnemende docenten exacte vakken, uitgesplitst naar schooltype van de getoetste 
klassen, in percentages 


















Sekse (n=436)         
vrouw 32 12 44 20 33 20 34 31 
man 68 88 56 80 67 80 66 69 
Leeftijd (n=436)         
jonger dan 25 jaar 3 2 6 7 5 2 6 2 
25 tot 50 jaar 69 60 63 56 75 76 62 66 
50 jaar of ouder 27 39 31 37 20 39 32 33 
Onderwijservaring (n=424)         
maximaal 2 jaar  12 8 17 9 2 12 13 8 
3 tot 30 jaar 75 71 61 64 90 79 77 77 
30 jaar of meer 13 14 22 26 8 10 11 15 
Bevoegdheid (n=425)         
geen/niet voor betreff. vak 27 26 15 35 7 9 6 5 
eerstegraads 7 0 15 8 23 42 63 47 
tweedegraads 46 48 55 56 67 49 31 46 
derdegraads 20 26 15 8 4 0 0 2 
Noot: wi=wiskunde; na/sk=natuur- en scheikunde; bi=biologie; ak=aardrijkskunde. 
 
Evenals in 1995 en 1999, zijn vrouwelijke docenten exacte vakken in TIMSS-2003 sterk 
ondervertegenwoordigd (Kuiper, Bos & Plomp, 1997; Bos & Vos, 2000). Het aandeel 
vrouwelijke docenten is bij natuur- en scheikunde het laagst en bij biologie relatief het hoogst.  
Gemiddeld genomen is zo'n derde van de docenten exacte vakken ouder dan 50 jaar. De 
gemiddelde leeftijd van de docenten ligt bij 43 jaar (niet in tabel). Gezien deze 
leeftijdsopbouw is het dan ook niet verwonderlijk dat maar 10% van de docenten minder 
dan twee jaar onderwijservaring heeft. Deze groep 'beginnende' docenten is zowel in het 
vmbo als in havo/vwo het sterkst vertegenwoordigd bij biologie. Gemiddeld geven de 
deelnemende docenten 16 jaar les (niet in tabel). 
 
In het vmbo wordt vaker les gegeven door docenten zonder onderwijsbevoegdheid dan in 
havo/vwo. Zo is 35% van de aardrijkskundedocenten in het vmbo niet bevoegd om les te 
geven in aardrijkskunde; van deze docenten zegt eenderde zelfs helemaal geen 
onderwijsbevoegdheid te hebben. De grootste groep van de docenten exacte vakken heeft 
zowel in het vmbo als in havo/vwo een tweedegraads bevoegdheid. Uitzondering hierop 
vormen biologiedocenten in havo/vwo, hiervan heeft 63% een eerstegraads bevoegdheid. 
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Achtergrondkenmerken van deelnemende scholen 
Onder de schooldirecties is informatie verzameld over het inwonersaantal van de 
vestigingsplaats van de school en informatie over de leerlingpopulatie van de school. Het 
resultaat wordt weergegeven in tabel 2.5. 
 
Tabel 2.5 




Aantal inwoners vestigingsplaats school (n=121)  
gemeente met 15.000 inwoners of minder 5 
gemeente tussen de 15.000 en 100.000 inwoners 65 
gemeente met 100.000 inwoners of meer 30 
Sociaal economische achtergrond leerlingpopulatie school (n=114)  
% scholen met > 50% van de leerlingen uit economisch welgesteld gezin 27 
% scholen met > 50% van de leerlingen uit economisch achterstandsgezin 5 
Nederlands als eerste taal (n=116)  
% scholen voor > 90% van de leerlingen is Nederlands de eerste taal 70 
% scholen voor < 50% van de leerlingen is Nederlands de eerste taal  3 
 
Zes van de 114 scholen (5%) bestaat voor meer dan de helft uit leerlingen die afkomstig 
zijn uit een economisch achterstandgezin. Ook blijken er zeer weinig scholen in de 
onderzoekspopulatie te zitten, waar minder dan de helft van de leerlingen Nederlands als 









Dit deel beschrijft de leerprestaties van de leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs op het 
wiskundeonderdeel van de TIMSS-toets (hoofdstuk 3) en de context waarbinnen deze leerprestaties tot 
stand zijn gekomen (hoofdstuk 4). 
 
Hoofdstuk 3 richt zich voornamelijk op de beantwoording van de eerste twee nationale 
onderzoeksvragen, namelijk de toetsprestaties en de geschiktheid van de TIMSS-toets voor het 
Nederlandse curriculum voor wiskunde. Een beschrijving van de TIMSS-toets wordt in de eerste 
paragraaf van hoofdstuk 3 gegeven. De vraag of de Nederlandse leerlingen in 2003 net zo goed hebben 
gescoord op het wiskundeonderdeel van de TIMSS-toets als in 1995 en 1999, wordt beantwoord in 
paragraaf 3.2. De rest van hoofdstuk 3 staat in het teken van het beoogde curriculum (3.3), het 
uitgevoerde curriculum (3.4) en een vergelijking tussen de curriculumniveaus (3.5).  
De houding van leerlingen tegenover wiskunde wordt tevens tot het gerealiseerde curriculum gerekend en 
daarom besproken in paragraaf 3.6. Hoofdstuk 3 wordt afgesloten met een korte, puntsgewijze 
samenvatting (3.7). 
 
Kenmerken die direct betrekking hebben op de lespraktijk voor wiskunde staan centraal in hoofdstuk 
4. In 4.1 wordt een aantal kenmerken van de wiskundelessen in leerjaar 2 beschreven. Informatie over 
de kennis en vaardigheden van de wiskundedocenten is te vinden in paragraaf 4.2 Ook dit hoofdstuk 
wordt afgesloten met puntsgewijze samenvatting van de belangrijkste resultaten (4.3). 









3. Het beoogde, uitgevoerde en gerealiseerde 
curriculum voor wiskunde 
3.1 De TIMSS-toets 
Inhoud van de toets 
De TIMSS-toets voor leerlingen van leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs is 
samengesteld uit wiskundeopgaven en opgaven voor natuurkunde, scheikunde, biologie en 
fysische aardrijkskunde. De opgaven kennen een inhoudelijke dimensie en een cognitieve 
dimensie (Mullis e.a., 2003). De inhoudelijke dimensie verwijst naar de leerstof die in de 
TIMSS-toets aan de orde komt, de cognitieve dimensie heeft betrekking op de gedragingen 
of handelingen die van leerlingen verwacht worden bij het oplossen van de opgaven. In 
beide dimensies worden verschillende domeinen onderscheiden. Elk inhoudelijk domein is 
bovendien opgesplitst in een aantal leerstofgebieden (zie bijlage I voor wiskunde). Omdat 
de TIMSS-toets van 2003 gebaseerd is op een nieuw curriculumraamwerk (zie paragraaf 
1.3), wijkt de indeling van de toetsopgaven in domeinen en leerstofgebieden af van de 
indeling van TIMSS-1995 en –1999. 
 




De domeinen en het aantal opgaven per domein van de inhoudelijke en cognitieve dimensie van de TIMSS-toets voor 
wiskunde 

























































Getallen 15 11 26 5 57 30 
Algebra 13 10 7 17 47 25 
Meten 9 2 13 7 31 15 
Meetkunde 7 7 9 8 31 15 
Gegevens 0 6 10 12 28 15 
Aantal opgaven 44 36 65 49 194  
Aandeel in % 15 20 40 25  100 
Samenstelling toetsboekjes 
De TIMSS-toets van 1995/1999 omvatte 155 wiskundeopgaven, in 2003 zijn dit er 194. Dit 
zijn te veel opgaven om allemaal aan één leerling voor te leggen. Daarom worden de 
opgaven verdeeld over verschillende toetsboekjes. TIMSS hanteert hierbij de techniek van  
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matrix sampling. Om de toetsboekjes te kunnen samenstellen, zijn de opgaven eerst verdeeld 
over een aantal blokken. Deze blokken vormen de bouwstenen op basis waarvan de 
boekjes samengesteld worden. In TIMSS-2003 zijn de wiskundeopgaven verdeeld over 
veertien blokken. Ook zijn er veertien blokken met alleen science-opgaven. 
Voor leerjaar 2 zijn er twaalf toetsboekjes die elk een verschillende combinatie van blokken 
met wiskunde-opgaven en science-opgaven bevatten. Elk blok komt in minimaal twee 
toetsboekjes voor. Een toetsboekje bevat minimaal twee blokken met wiskunde-opgaven 
en twee blokken met science-opgaven.  
 
In de TIMSS-toets zijn zowel opgaven die bij eerdere toetsafnames van 1995 en/of 1999 
gebruikt zijn (de trendopgaven) als nieuwe opgaven opgenomen. De nieuwe opgaven hebben 
deels betrekking op een nieuw aspect, namelijk 'probleemoplossend en onderzoekend 
handelen' en deels vervangen zij opgaven die eerder al vrijgegeven zijn. De vervangende 
opgaven zijn grotendeels identiek aan de vrijgegeven opgaven van de toets van 1995/1999, 
alleen details zijn veranderd. De blokken 1 tot en met 6 bevatten de trendopgaven, terwijl de 
blokken 7 tot en met 14 uit de nieuwe en vervangende opgaven bestaan. 
Toetsafname  
Een leerling maakt één van de twaalf toetsboekjes. Dit wordt vooraf volgens een 
vastgesteld rotatiesysteem bepaald. Dit toetsrotatiesysteem wordt al sinds TIMSS-1995 
toegepast (in 1995 en 1999 ging het nog om acht verschillende toetsboekjes). Hiermee 
worden de toetsboekjes dusdanig over de leerlingen verdeeld, dat elk boekje door ongeveer 
hetzelfde aantal leerlingen wordt gemaakt.  
 
In totaal krijgt een leerling 90 minuten om een boekje te maken. De toets wordt in twee 
aansluitende delen (met een korte pauze ertussen) afgenomen. De leerlingen van leerjaar 2 
mochten alleen bij het eerste deel van de toets een rekenmachine gebruiken. De opgaven 
zijn echter zo vormgegeven dat een rekenmachine niet noodzakelijk was.  
 
De TIMSS-toets voor wiskunde bestaat voor 66% uit meerkeuzeopgaven; de rest zijn open 
opgaven. In 1995 en 1999 was nog 80% van de opgaven meerkeuze. Een goed beantwoorde 
meerkeuzevraag levert één punt op. Het juist beantwoorden van een open vraag kan één, 
twee of drie punten opleveren, afhankelijk van de moeilijkheidsgraad van de opgave.  
 
Hieronder worden voorbeelden gegeven van een meerkeuzeopgave en een open opgave uit 
de TIMSS-toets van 2003 voor wiskunde. Alle vrijgegeven opgaven zijn te vinden op 
http://isc.bc.edu/timss2003i/released.html. 
 









Open opgave. Inhoudelijk domein: algebra. Cognitief domein: redeneren 
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3.2 Het gerealiseerde curriculum: prestaties op de TIMSS-
toets voor wiskunde 
In deze paragraaf worden de prestaties van de leerlingen op het wiskundeonderdeel van de 
TIMSS-toets van 2003 vanuit een internationaal en een nationaal perspectief weergegeven. 
In de vorige paragraaf is het toetsrotatiesysteem toegelicht. Door dit systeem maakt niet 
elke leerling elke opgave. Daardoor kunnen er geen individuele leerlingscores voor de totale 
toets berekend worden. Dergelijke scores zouden onderling niet vergelijkbaar zijn vanwege 
de verschillen in samenstelling van de toetsboekjes. Alleen leerlingen die hetzelfde boekje 
gemaakt hebben, zijn met elkaar te vergelijken. Door middel van een uitgebreide analyse 
van de gemaakte opgaven en achtergrondkenmerken van leerlingen, worden de 
leerlingscores op de niet-gemaakte opgaven geschat. Hiermee kunnen scores op de gehele 
TIMSS-toets worden berekend. Deze geschatte scores zijn de zogenoemde plausible values. 
De berekening van plausible values wordt voor alle deelnemende landen uitgevoerd door 
de internationale coördinatie van TIMSS. De scores op de gehele toets wordt in TIMSS 
weergegeven op een international gestandaardiseerde schaal met een gemiddelde van 500 
en een standaarddeviatie van 100. Verder zijn er gemiddelde toetsscores beschikbaar per 
inhoudelijk domein en voor jongens en meisjes. In deze paragraaf wordt zowel gebruik 
gemaakt van deze toetsscores als van het gemiddelde percentages correct per opgave (de 
zogenoemde p-waarde). 
Toetsprestaties in internationaal perspectief 
De gemiddelde scores op de wiskundetoets in tabel 3.2 zijn gewogen en ontleend aan 
Mullis e.a. (2004). Behalve de gemiddelde toetsscores wordt ook de standard error (se) 
weergegeven. Deze geeft aan in hoeverre de toetsscore van de onderzochte groep een 
nauwkeurige schatting is voor de gehele populatie (ofwel de werkelijke waarde als alle 
leerlingen getoetst zouden zijn). De grenzen waarbinnen de 'werkelijke' score ligt worden 
met 95% zekerheid bepaald door twee maal de standard error op te tellen en af te trekken 
van de gemiddelde score van de onderzochte groep. Stel dat een land een gemiddelde score 
heeft van 550 met een standard error van 5,0. Dit betekent dat de 'werkelijke' score—met 
95% zekerheid—tussen 540 en 560 ligt. In de tabel wordt dit gebied met zwart aangegeven 
op de percentielbalken. 
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Tabel 3.2 







Singapore 8 14.3 605 (3.6) %
Korea 8 14.6 589 (2.2) %
Hong Kong 8 14.4 586 (3.3) %
Chinees Taipei 8 14.2 585 (4.6) %
Japan 8 14.4 570 (2.1) %
België (Vlaams) 8 14.1 537 (2.8) %
Nederland 8 14.3 536 (3.8) %
Estland 8 15.2 531 (3.0) %
Hongarije 8 14.5 529 (3.2) %
Maleisië 8 14.3 508 (4.1) %
Letland 8 15.0 508 (3.2) %
Russische Federatie 7 of 8 14.2 508 (3.7) %
Slowakije 8 14.3 508 (3.3) %
Australië 8 of 9 13.9 505 (4.6) %
Verenigde Staten 8 14.2 504 (3.3) %
Litouwen 8 14.9 502 (2.5) %
Zweden 8 14.9 499 (2.6) %
Schotland 9 13.7 498 (3.7) %
Israël 8 14.0 496 (3.4) %
Nieuw-Zeeland 8.5 - 9.5 14.1 494 (5.3) %
Slovenië 7 of 8 13.8 493 (2.2) %
Italië 8 13.9 484 (3.2) %
Armenië 8 14.9 478 (3.0) %
Servië 8 14.9 477 (2.6) %
Bulgarije 8 14.9 476 (4.3) %
Roemenië 8 15.0 475 (4.8)  
Internationaal gemiddelde 8 14.5 467 (0.5)  
Noorwegen 7 13.8 461 (2.5) &
Moldavië 8 14.9 460 (4.0)  
Cyprus 8 13.8 459 (1.7) &
Macedonië 8 14.6 435 (3.5) &
Libanon 8 14.6 433 (3.1) &
Jordanië 8 13.9 424 (4.1) &
Iran 8 14.4 411 (2.4) &
Indonesië 8 14.5 411 (4.8) &
Tunesië 8 14.8 410 (2.2) &
Egypte 8 14.4 406 (3.5) &
Bahrein 8 14.1 401 (1.7) &
Palestijnse Gebieden 8 14.1 390 (3.1) &
Chili 8 14.2 387 (3.3) &
Marokko 8 15.2 387 (2.5) &
Filipijnen 8 14.8 378 (5.2) &
Botswana 8 15.1 366 (2.6) &
Saudi-Arabië 8 14.1 332 (4.6) &
Ghana 8 15.5 276 (4.7) &
Zuid Afrika 8 15.1 264 (5.5) &
Engeland* 9 14.3 498 (4.7) %
* Heeft niet aan internationale responseisen voldaan
Gemiddelde 
wiskundescore (s.e.)
0 100 200 300 400 500 600 700 800
Landgemiddelde significant lager 
dan internationaal gemiddelde










Nederland heeft een gemiddelde toetsscore van 536, met een standard error van 3,8. Dit 
betekent dat als alle leerlingen in leerjaar 2 in Nederland getoetst zouden worden, de 
toetsscores (met 95% zekerheid) liggen tussen 528,4 en 543,6. De percentielbalk voor 
Nederland laat zien dat bijna 75% van de leerlingen een toetsscore boven het internationale 
gemiddelde hebben behaald. 
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Uit de tabel blijkt dat Nederland in de internationale ranglijst op de zevende plaats staat, 
achter Vlaanderen. Het ligt voor de hand om hieruit de conclusie te trekken dat leerlingen 
in Vlaanderen beter in wiskunde zijn dan Nederlandse leerlingen. Deze conclusie is echter 
onterecht. De verschillen tussen Nederland en Vlaanderen zijn namelijk niet significant, 
wat betekent dat bij een nieuwe toetsafname de resultaten ook andersom zouden kunnen 
uitvallen. In de tabel is met grijze horizontale lijnen aangegeven welke landen significant 
beter en significant lager dan Nederland hebben gescoord op de TIMSS-toets (Mullis e.a., 
2004)1. Hieruit blijkt dat alleen de Aziatische landen significant beter hebben gepresteerd 
dan Nederland. Nederlandse leerlingen scoren gemiddeld niet significant hoger of lager dan 
leerlingen in Vlaanderen, Estland en Hongarije. De landen die achter Hongarije op de 
ranglijst staan, hebben wel significant minder goed gepresteerd op de TIMSS-toets dan 
Nederland.  
 
De positieve resultaten voor Nederland in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs 
(populatie 2) komen overeen met de resultaten van groep 6 in het basisonderwijs (populatie 
1). Ook voor populatie 1 geldt dat de Aziatische landen beter presteren dan Nederland. In 
tegenstelling tot populatie 2, hebben in populatie 1 echter ook de Vlaamse leerlingen de 
toets significant beter gemaakt dan de Nederlandse leerlingen. 
Trendvergelijking 
Ook in 1995 en in 1999 behoorde Nederland tot de tien best presterende landen op de 
TIMSS-wiskundetoets. In tabel 3.3 worden de prestaties van de landen die zowel in 1995, 
1999 als 2003 aan TIMSS hebben deelgenomen, met elkaar vergeleken. In de tabel zijn alleen 
de eerste veertien landen opgenomen. De gegevens zijn ontleend aan Mullis e.a. (2004). 
 
                                                 
1 De verschillen in gemiddelde toetsscores tussen de landen zijn getoetst door middel van 
significantietests, waarbij gecorrigeerd is voor meervoudige vergelijkingen. 
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Tabel 3.3 
Trends in gemiddelde wiskundescores per land, 1995 - 2003 
Landen Schaalscore wiskunde Gemiddel-de leeftijd
Singapore X X       X 
2003 605 (3.6)       14.3
1999 604 (6.3) 1 (7.2)     14.4
1995 609 (4.0)    -3 (5.4)  14.5
Korea X X       X 
2003 589 (2.2)       14.6
1999 587 (2.0) 2 (2.9)     14.4
1995 581 (2.0)    8 (3.0) % 14.2
Hong Kong X X       X 
2003 586 (3.3)       14.4
1999 582 (4.3) 4 (5.4)     14.2
1995 569 (6.1)    17 (7.0) % 14.2
Chinees Taipei X X       X 
2003 585 (4.6)       14.2
1999 585 (4.0) 0 (6.0)     14.2
Japan X X       X 
2003 570 (2.1)       14.4
1999 579 (1.7) -9 (2.6) &    14.4
1995 581 (1.6)   -11 (2.6) & 14.4
België (Vlaams) X X      X 
2003 537 (2.8)      14.1
1999 558 (3.3) -21 (4.1) &    14.1
1995 550 (5.9)    -13 (6.5) & 14.1
Nederland X X       X 
2003 536 (3.8)       14.3
1999 540 (7.1) -4 (8.1)     14.2
1995 529 (6.1)    7 (7.3)  14.4
Hongarije X X       X 
2003 529 (3.2)       14.5
1999 532 (3.7) -2 (4.9)     14.4
1995 527 (3.2)    3 (4.5)  14.3
Maleisië X X       X 
2003 508 (4.1)       14.3
1999 519 (4.4) -11 (6.0)     14.4
Russische Federatie X X       X 
2003 508 (3.7)       14.2
1999 526 (5.9) -18 (7.1) &    14.1
1995 524 (5.3)   -16 (6.5) & 14.0
Slowakije X X      X 
2003 508 (3.3)      14.3
1999 534 (4.0) -26 (5.1) &    14.3
1995 534 (3.1)    -26 (4.4) & 14.3
Letland X X       X 
2003 505 (3.8)       15.1
1999 505 (3.4) 0 (5.1)     14.5
1995 488 (3.6)    17 (5.2) % 14.3
Australië X X       X 
2003 505 (4.6)       13.9
1995 509 (3.7)    -4 (6.0)  13.9
Verenigde Staten X X       X 
2003 504 (3.3)       14.2
1999 502 (4.0) 3 (5.2)     14.2
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De toetsprestaties van Nederlandse leerlingen in leerjaar 2 zijn in de periode 1995-2003 
nagenoeg gelijk gebleven. De gemiddelde toetsscore op de TIMSS-2003 toets is iets lager 
dan op de TIMSS-toets van 1999, maar hoger dan in 1995. Deze verschuivingen zijn echter 
niet significant. Vlaanderen heeft zowel ten opzichte van 1995 als ten opzichte van 1999, in 
2003 wel een significant lagere gemiddelde toetsscore behaald. 
 
Wanneer de ontwikkelingen in de Nederlandse toetsscores van leerlingen in leerjaar 2 
vergeleken worden met die van leerlingen in groep 6, blijkt dat in tegenstelling tot leerjaar 
2, in groep 6 de toetsscores in 2003 ten opzichte van 1995 wel licht (en significant) zijn 
gedaald (Meelissen & Doornekamp, 2004). 
Toetsprestaties van meisjes en jongens  
Tabel 3.4 geeft een internationale vergelijking van de toetsprestaties van jongens en meisjes 
in leerjaar 2. 
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Tabel 3.4 
Verschillen tussen meisjes en jongens in gemiddelde wiskundescores per land, TIMSS-2003 
Meisjes scoren hoger Jongens scoren hoger
Slowakije 48 (1.3) 508 (3.4) 52 (1.3) 508 (4.0) 0 (3.5)
Zweden 51 (0.9) 499 (3.0) 49 (0.9) 499 (2.7) 1 (2.2)
Indonesië 50 (0.7) 411 (4.9) 50 (0.7) 410 (5.3) 1 (3.0)
Egypte 46 (2.7) 407 (4.4) 54 (2.7) 406 (5.0) 1 (6.4)
Bulgarije 48 (1.3) 476 (5.5) 52 (1.3) 477 (4.3) 1 (4.7)
Internationaal gemiddelde 50 (0.2) 467 (0.6) 50 (0.2) 466 (0.6) 1 (0.6)
Hong Kong 50 (2.4) 587 (3.8) 50 (2.4) 585 (4.6) 2 (5.1)
Letland 50 (1.0) 532 (3.4) 50 (1.0) 530 (3.3) 2 (3.0)
Nieuw-Zeeland 52 (1.7) 495 (4.8) 48 (1.7) 493 (7.0) 3 (5.7)
Japan 49 (1.2) 569 (4.0) 51 (1.2) 571 (3.6) 3 (6.4)
Zuid-Afrika 51 (0.9) 262 (6.2) 49 (0.9) 264 (6.4) 3 (5.8)
Noorwegen 50 (0.8) 463 (2.7) 50 (0.8) 460 (3.0) 3 (2.8)
Russische Federatie 49 (1.2) 510 (3.5) 51 (1.2) 507 (4.4) 3 (2.8)
Slovenië 50 (0.9) 495 (2.6) 50 (0.9) 491 (2.6) 3 (2.8)
Botswana 51 (0.7) 368 (2.6) 49 (0.7) 365 (2.9) 3 (1.8)
Roemenië 52 (0.9) 477 (5.1) 48 (0.9) 473 (5.0) 4 (3.3)
Litouwen 50 (0.9) 503 (2.9) 50 (0.9) 499 (3.0) 5 (2.9)
Schotland 50 (1.3) 500 (4.3) 50 (1.3) 495 (3.8) 5 (3.5)
Korea 48 (2.8) 586 (2.7) 52 (2.8) 592 (2.6) 5 (3.1)
Letland 49 (0.8) 511 (3.3) 51 (0.8) 506 (3.7) 6 (2.9)
Verenigde Staten 52 (0.7) 502 (3.4) 48 (0.7) 507 (3.5) 6 (1.9)
Italië 50 (0.9) 481 (3.0) 50 (0.9) 486 (3.9) 6 (2.8)
Nederland 49 (1.2) 533 (4.1) 51 (1.2) 540 (4.5) 7 (3.6)
Servië 49 (0.8) 480 (2.9) 51 (0.8) 473 (2.9) 7 (2.8)
Chinees Taipei 48 (1.0) 589 (4.9) 52 (1.0) 582 (5.2) 7 (4.2)
Hongarije 50 (1.0) 526 (3.7) 50 (1.0) 533 (3.5) 7 (3.2)
Maleisië 50 (1.8) 512 (4.7) 50 (1.8) 505 (4.5) 8 (4.2)
Israël 52 (1.6) 492 (3.3) 48 (1.6) 500 (4.5) 8 (4.0)
Palestijnse Gebieden 55 (2.4) 394 (3.9) 45 (2.4) 386 (4.7) 8 (5.9)
Macedonië 49 (0.9) 439 (4.0) 51 (0.9) 431 (3.9) 9 (3.5)
Iran 40 (4.1) 417 (4.3) 60 (4.1) 408 (4.2) 9 (7.2)
Libanon 57 (1.8) 429 (3.6) 43 (1.8) 439 (3.9) 10 (4.0)
Armenië 53 (0.7) 483 (3.3) 47 (0.7) 473 (3.4) 10 (3.0)
Moldavië 51 (0.8) 465 (4.1) 49 (0.8) 455 (4.8) 10 (3.5)
Singapore 49 (0.8) 611 (3.3) 51 (0.8) 601 (4.3) 10 (2.9)
Saudi-Arabië 43 (2.3) 326 (7.9) 57 (2.3) 336 (5.5) 10 (9.7)
België (Vlaams) 54 (2.1) 532 (3.5) 46 (2.1) 542 (3.8) 11 (4.8)
Marokko 50 (1.8) 381 (2.8) 50 (1.8) 393 (3.0) 12 (3.1)
Australië 51 (2.2) 499 (5.8) 49 (2.2) 511 (5.8) 13 (7.0)
Filipijnen 58 (0.9) 383 (5.2) 42 (0.9) 370 (5.8) 13 (3.4)
Chili 48 (1.6) 379 (3.5) 52 (1.6) 394 (4.3) 15 (4.5)
Cyprus 49 (0.6) 467 (1.9) 51 (0.6) 452 (2.3) 16 (2.7)
Ghana 45 (0.9) 266 (5.1) 55 (0.9) 283 (4.9) 17 (3.1)
Tunesië 53 (0.7) 399 (2.6) 47 (0.7) 423 (2.2) 24 (1.9)
Jordanië 49 (1.7) 438 (4.6) 51 (1.7) 411 (5.8) 27 (6.8)
Bahrein 50 (0.4) 417 (2.4) 50 (0.4) 385 (2.4) 33 (3.3)
Engeland* 50 (2.4) 499 (5.3) 50 (2.4) 498 (5.8) 0 (6.0)
* Heeft niet aan internationale responseisen voldaan
Landen
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Net als in 1995 en 1999 zijn er in 2003 voor Nederland geen significante sekseverschillen in 
wiskundeprestaties in leerjaar 2. In groep 6 is er, in tegenstelling tot leerjaar 2, wel een 
significant sekseverschil (in het nadeel van de meisjes) in toetsprestaties voor rekenen/ 
wiskunde. 
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In totaal zijn er negen landen waar jongens significant beter presteren dan meisjes, 
waaronder Vlaanderen. In een even groot aantal TIMSS-landen zijn meisje significant beter 
in wiskunde dan jongens. Opvallend zijn de sekseverschillen in wiskundeprestaties in 
Jordanië en Bahrein; meisjes scoren maar liefst 33, respectievelijk 27 punten hoger op de 
TIMSS-wiskunde toets dan jongens uit deze landen. 
 
In de volgende tabel is voor de gemiddelde Nederlandse scores op de wiskundetoets voor 
jongens en meisjes in leerjaar 2, een onderscheid gemaakt naar nationaliteit en naar 
schooltypecombinatie. De scores zijn gewogen en gebaseerd op alle leerlingen die de toets 
hebben gemaakt en de leerlingvragenlijst hebben ingevuld. De gemiddelde scores wijken 
enigszins af van de scores die in het internationale rapport worden genoemd (Mullis e.a., 
2004). Dit verschil wordt veroorzaakt doordat in deze rapportage leerlingen die of geen 
toets of geen vragenlijst hebben ingevuld, uitgesloten worden. In de internationale 
rapporten is dit niet het geval. 
 
Tabel 3.5 
Scores van jongens en meisjes op de wiskundetoets in gemiddelde toetsscores en standaarddeviatie (sd), gewogen naar 
studentgewicht, naar nationaliteit en schooltypecombinatie 
Gemiddelde toetsscore (sd) Verschil   
Totaal Meisjes Jongens Meisjes – Jongens 
Nationaliteit      
Autochtoon  543 (67) 540 (66) 545 (68) -5 
Allochtoon  505 (72) 498 (72) 512 (71) -23 
Schooltype      
Vmbo 488 (53) 483 (53) 493 (52) -10 
Havo/vwo 585 (45) 580 (44) 591 (45) -11 
 
Allochtone leerlingen hebben in het algemeen de toets minder goed gemaakt dan 
autochtone leerlingen, maar scoren wel ruim boven het internationale gemiddelde van 467.  
De verschillen tussen de schooltypes zijn aanzienlijk; absoluut gezien bijna 100 punten. 
Vmbo-leerlingen scoren nog net boven het internationale gemiddelde. De omvang van het 
verschil tussen de beide schooltypecombinaties is overigens vergelijkbaar met die van 1995 
en 1999 (Bos & Vos, 2000). Binnen het vmbo zijn de verschillen tussen allochtone en 
autochtone leerlingen groter (33 punten verschil) dan onder havo/vwo-leerlingen (20 
punten, niet in tabel).  
Zowel in het vmbo als in havo/vwo zijn er geen betekenisvolle sekseverschillen. De 
resultaten onder allochtone leerlingen wijzen echter wel op een achterstand van allochtone 
meisjes in wiskunde ten opzichte allochtone jongens. 
Toetsprestaties naar inhoudelijk domein 
In de TIMSS-toets van 2003 worden vijf inhoudelijke domeinen onderscheiden. Per 
inhoudelijk domein wordt in de volgende tabel een overzicht gegeven van de totale 
toetsscores en de toetsscores voor meisjes en jongens. De gegevens van deze tabel zijn 
afkomstig uit de internationale rapportage (Mullis e.a., 2004). 
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Tabel 3.6 
Gemiddelde toetsscores en standard error (se) voor wiskunde naar inhoudelijk domein en naar sekse 
Gemiddelde toetsscore (se) 
Inhoudelijke domeinen Totaal Meisjes Jongens 
Getallen 539 (3,6) 534 (4,0) 544 (4,1) 
Algebra 514 (4,0) 515 (4,4) 513 (4,7) 
Meten 549 (3,7) 542 (4,0) 555 (4,3) 
Meetkunde 513 (4,1) 512 (4,3) 514 (5,1) 
Gegevens 560 (3,1) 556 (3,6) 564 (4,0) 
Totaal 536 (3,8) 533 (4,1) 540 (4,5) 
Noten: Gegevens ontleend aan Mullis e.a., 2004. 
 Waarden vetgedrukt: verschil tussen de groepen significant (p < 0,05). 
 
Nederlandse leerlingen in leerjaar 2 blijken vooral goed te zijn in gegevens en in meten. 
Relatief het slechtst hebben leerlingen gepresteerd in meetkunde en in algebra. Deze 
verschillen in toetsresultaten tussen inhoudelijke domeinen komen overeen met die van 
groep 6 leerlingen in het basisonderwijs (Meelissen & Doornekamp, 2004)2. Dit geldt ook 
voor de verschillen in toetsscores tussen jongens en meisjes. In zowel groep 6 als leerjaar 2 
zijn jongens significant beter in de domeinen getallen en meten dan meisjes. In de overige 
inhoudelijke domeinen zijn er geen significante sekseverschillen. 
In internationaal perspectief zijn meisjes over het algemeen beter in algebra dan jongens. In 
22 van de 46 landen hebben meisjes in dit domein beter gepresteerd dan jongens. Dit geldt 
dus niet voor Nederland. Het sekseverschil in toetsprestaties met betrekking tot het 
domein meten komt wel overeen met de situatie in een groot aantal landen. 
 
Omdat de internationale gemiddelde toetsscores per inhoudelijk domein uitgesplitst naar 
schooltypecombinatie niet beschikbaar zijn, worden in tabel 3.7 de gemiddelde percentages 
correct weergegeven. Deze scores geven het gemiddelde percentage leerlingen aan met een 
correct antwoord op de set opgaven die tot een bepaald inhoudelijk domein behoort. 
 
Tabel 3.7 
Gemiddelde percentages correct en standaarddeviatie (sd) per inhoudelijk wiskundedomein, uitgesplitst naar 
schooltypecombinatie 
Gemiddeld % correct (sd) 
Inhoudelijke domeinen Aantal opgaven Totaal Vmbo Havo/vwo 
Getallen 57 60 (20) 47 (22) 72 (18) 
Algebra 47 48 (21) 33 (21) 61 (23) 
Meten 31 60 (19) 46 (22) 72 (17) 
Meetkunde 31 57 (20) 44 (21) 68 (21) 
Gegevens 28 63 (20) 51 (23) 74 (18) 
Totaal 194 57 (20) 44 (22) 69 (20) 
Noot:  Het aantal leerlingen per toetsitem verschilt vanwege het toetsrotatiesysteem, zie paragraaf 3.1. 
 
 
                                                 
2 Het inhoudelijke domein patronen, vergelijkingen en verbanden is voor groep 6 het equivalent voor 
algebra. 
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Van de 194 opgaven is gemiddeld 57% correct beantwoord. De verschillen tussen de 
schooltypecombinaties zijn het grootst in de inhoudelijke domeinen waarop alle leerlingen 
gemiddeld de laagste toetsscore hebben behaald (algebra), en het kleinst in de inhoudelijke 
domeinen waarop alle leerlingen de hoogste score hebben behaald (gegevens).  
 
Omdat de toets van 2003 gebaseerd is op een nieuw raamwerk, met deels geheel nieuwe 
opgaven, is een vergelijking met 1995 en 1999 naar inhoudelijk domein niet mogelijk. 
Uiteraard kunnen wel de percentages correct van de trendopgaven vergeleken worden. 
Alleen de toets van 1999 heeft echter voldoende trendopgaven voor een vergelijking met 
2003 naar inhoudelijk domein (Mullis e.a., 2004). Uit deze vergelijking blijkt dat voor 
Nederland er zich binnen de verschillende inhoudelijke domeinen geen significante 
verschuivingen hebben voorgedaan in de periode 1999 en 2003.  
 
In de volgende twee paragrafen wordt beschreven in hoeverre de TIMSS-toets van 2003 past 
bij het beoogde en uitgevoerde curriculum van het wiskundeonderwijs in Nederland. Hiermee 
wordt antwoord gegeven op de tweede hoofdvraag van deze studie (zie paragraaf 1.4).  
3.3 Het beoogde curriculum voor wiskunde 
Procedure 
In een internationaal vergelijkend onderzoek als TIMSS-2003, is het onmogelijk een toets 
te ontwikkelen die volledig recht doet aan het curriculum van alle aan de studie 
deelnemende landen. Niet alle onderwerpen die in de verschillende landen onderwezen 
worden, kunnen in de toets aan bod komen. Ook zullen er in de toets onderwerpen aan de 
orde komen die niet in alle landen worden onderwezen. De Test Curriculum Matching Analysis 
(TCMA) heeft betrekking op dit laatste. De bedoeling van deze analyse is dat elk 
deelnemend land aangeeft in hoeverre de opgaven uit de TIMSS-toets voor wiskunde 
corresponderen met het beoogde curriculum in dat land. Inzicht hierin moet een 
genuanceerde interpretatie mogelijk maken van de leerlingresultaten op de TIMSS-toets, 
zowel in een nationaal als in een internationaal vergelijkend perspectief. 
Het beoogde curriculum is gedefinieerd als de kerndoelen basisvorming voor wiskunde 
zoals geoperationaliseerd in de meest gebruikte, op die kerndoelen geënte methoden. 
 
TCMA is in twee stappen uitgevoerd: 
1. Twee curriculumexperts op het gebied van wiskundeonderwijs zijn gevraagd om 
onafhankelijk van elkaar, per opgave aan te geven of deze opgave in overeenstemming 
is met het in Nederland beoogde curriculum voor leerlingen in leerjaar 2 van het 
voortgezet onderwijs. Hiervoor moest men uitgaan van een leerling op HAVO-niveau. 
De beoordeling richt zich op de inhoud (stof) van de toetsopgave, niet op de vorm of 
moeilijkheidsgraad. 
2. Nadat de resultaten van beide curriculumexperts zijn samengevoegd, hebben zij met 
elkaar overlegd over de opgaven waarover zij van mening verschilden. Zo werd tot een 
eensluidend eindoordeel gekomen. 
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Het resultaat is lijst met opgaven waarvan de curriculumexperts van mening zijn dat de 
bijbehorende leerstof—uitgaande van het in Nederland geldende beoogde curriculum ten 
tijde van de toetsafname (mei/juni 2003)—is onderwezen aan minimaal 50% van de 
leerlingen in leerjaar 2 en waarvan deze leerlingen in staat worden geacht de opgaven te 
beantwoorden. 
Resultaten 
In tabel 3.8 worden de resultaten van TCMA voor wiskunde weergegeven. Er is per 
inhoudelijk domein een onderscheid gemaakt naar de trendopgaven en nieuwe opgaven. 
 
Tabel 3.8 
Percentage geschikte wiskundeopgaven van de TIMSS-toets 2003 voor het Nederlandse beoogde curriculum, naar 
inhoudelijk domein  
Trendopgaven Nieuwe opgaven Alle opgaven 
Inhoudelijke domeinen n % n % n % 
Getallen 25 92 32 84 57 88 
Algebra 16 75 31 61 47 66 
Meten 16 100 15 93 31 97 
Meetkunde 12 33 19 53 31 45 
Gegevens 10 100 18 100 28 100 
Totaal 79 82 115 77 194 79 
 
Vergeleken met TIMSS-1995 en -1999, blijkt de TIMSS-toets 2003 voor wiskunde beter te 
passen bij het beoogde curriculum. Van de 194 wiskundeopgaven beoordelen de experts 
79% als geschikt. In TIMSS-1995 was dit 69% en in TIMSS-1999 72% (Bos & Vos, 2000).  
Bijna alle opgaven van de domeinen meten en gegevens passen volgens de experts goed bij 
het Nederlandse onderwijs. Uit de vorige paragraaf is gebleken dat leerlingen op deze 
domeinen ook goed hebben gepresteerd. 
Hoewel het verschil erg klein is, blijkt uit de tabel dat experts de trendopgaven over het 
algemeen iets geschikter vinden dan de nieuwe opgaven. Uitzondering hierop vormen de 
opgaven voor het domein meetkunde: van de trendopgaven is slechts eenderde passend bij 
het beoogd curriculum, voor de nieuwe opgaven is dit 53%.  
3.4 Het uitgevoerde curriculum voor wiskunde 
Procedure 
Behandelde leerstof 
Informatie over het uitgevoerde curriculum is in TIMSS op twee manieren verzameld. Aan de 
docent is een lijst voorgelegd met onderwerpen binnen zijn of haar vakgebied. Deze lijst is 
samengesteld op basis van het TIMSS-Curriculum Framework, dat ook de basis vormt voor de 
TIMSS-toets (Mullis e.a., 2003). De docent van de getoetste klas is gevraagd per onderwerp 
aan te geven of het onderwerp in het huidige schooljaar of in het voorgaande schooljaar is 
behandeld. Voor de wiskundedocenten betekende dit dat aan hen een omvangrijke lijst (45 
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onderwerpen) met leerstofonderwerpen is voorgelegd en hen gevraagd is of het betreffende 
onderwerp in eerdere schooljaren of in het huidige schooljaar al behandeld is. 
 
Oordeel over concrete toetsopgaven 
Daarnaast is sinds TIMSS-1995 de nationale optie Opportunity To Learn (OTL) aan de 
leraarvragenlijst toegevoegd (De Haan, 1992). Docenten van de getoetste klassen krijgen 
concrete opgaven uit de TIMSS-toets voorgelegd waarover de volgende vraag is gesteld: 
 
Als u een proefwerk zou moeten samenstellen over alle wiskundeleerstof die tot op dit moment 
is onderwezen aan de leerlingen in de onderzoeksklas, vindt u deze opgave dan naar inhoud 
en vorm (meerkeuze of open vraag) geschikt om in uw proefwerk op te nemen? 
 
Het vergt van een leraar te veel tijd om alle TIMSS-opgaven te beoordelen. In 1999 werden 
daarom de wiskunde-opgaven verdeeld in drie groepen, waarbij per groep een gelijke 
verdeling over de leerstofonderdelen en het type opgave (meerkeuzevraag of open vraag) 
gehanteerd werd (Bos & Vos, 2000). Elk van de groepen is vervolgens door een derde deel 
van de leraren beoordeeld. Het huidige aantal opgaven is echter zo groot, dat er een andere 
aanpak is gekozen. Er is een selectie gemaakt van in totaal 132 wiskunde- en 
scienceopgaven. Bij de selectie is rekening gehouden met de verdeling van de TIMSS-
toetsopgaven over de inhoudelijke domeinen, over de type opgaven (meerkeuze of open) 
en over nieuwe opgaven en trendopgaven. Per vakgebied gaat het om een set van zo'n 25 
tot 32 opgaven waarover de betreffende docent een oordeel moest geven. De 
wiskundedocenten hebben over 31 wiskundeopgaven een oordeel gegeven. 
Resultaten 
Behandelde leerstof 
In bijlage I is per leerstofonderwerp het percentage docenten weergegeven dat zegt dat het 
onderwerp in de onderzoeksklas tot nu toe behandeld is. In tabel 3.9 is voor elk inhoudelijk 
domein het gemiddelde percentage over de leerstofgebieden heen berekend. 
 
Tabel 3.9 
Mate waarin de inhoudelijke domeinen voor wiskunde dit of het vorig jaar zijn behandeld, in gemiddeld percentage 
behandeld, uitgesplitst naar schooltypecombinatie 
Gemiddeld % behandeld 
Inhoudelijke domeinen Vmbo-2 Havo/vwo-2 
Getallen 88 96 
Algebra 66 78 
Meten 79 85 
Meetkunde 55 73 
Gegevens 42 45 
Totaal 66 76 
 
In het vmbo zijn gemiddeld minder onderwerpen aan bod geweest dan in havo/vwo 
klassen. Met name de leerstof voor meetkunde is gemiddeld in minder vmbo-klassen 
behandeld dan in havo/vwo-klassen. 
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In alle schooltypen heeft het inhoudelijk domein gegevens de minste aandacht gehad. 
Gemiddeld over de leerstofgebieden heen, heeft ruim de helft van de onderzoeksklassen de 
getoetste leerstof voor gegevens vooraf aan de TIMSS-toets niet gehad. Tussen de 
verschillende leerstofgebieden binnen dit domein lopen de percentages wel uiteen. Uit bijlage 
I blijkt bijvoorbeeld dat het onderwerp 'tekenen en interpreteren van grafieken, tabellen en 
diagrammen' binnen het domein gegevens, wel in bijna alle onderzoeksklassen is behandeld. 
Zoals eerder aangeven, zijn de toetsopgaven die betrekking hebben op het domein gegevens 
door de leerlingen relatief goed gemaakt en worden de betreffende toetsopgaven door de 
experts bijna allemaal passend gevonden voor het Nederlandse wiskundeonderwijs. 
 
Oordeel over concrete toetsopgaven 
In totaal hebben 122 leraren de geselecteerde toetsopgaven voor wiskunde beoordeeld. In 
tabel 3.10 is per inhoudelijk domein het aantal toetsopgaven dat is beoordeeld en het 
percentage toetsopgaven dat door minimaal driekwart van de vmbo-leraren en driekwart 
van de havo/vwo-leraren als geschikt is beoordeeld, weergegeven. 
 
Tabel 3.10 
Geschikte wiskundeopgaven van de TIMSS-toets 2003 voor het Nederlandse uitgevoerde curriculum, uitgedrukt 
in het percentage opgaven per inhoudelijk domein dat door minimaal 75% van de docenten geschikt is bevonden, naar 
schooltypecombinatie (n=122) 
Waarvan volgens 75%  
van docenten geschikt 
Inhoudelijke domeinen 
Aantal beoordeelde 
opgaven % vmbo-2 % havo/vwo-2 
Getallen 9 78 100 
Algebra 6 50 83 
Meten 5 100 100 
Meetkunde 5 40 60 
Gegevens 3 33 100 
Totaal 31 61 90 
 
Afgaande op het oordeel over de 31 geselecteerde opgaven, vinden de docenten de TIMSS-
toets behoorlijk goed passen bij het uitgevoerde curriculum. Wel is de toets over het 
algemeen beter geschikt voor havo/vwo-leerlingen dan voor leerlingen in het vmbo. 
Tot de set geselecteerde toetsopgaven behoren negen trendopgaven. Bijna 80% van deze 
opgaven wordt door minimaal driekwart van de docenten geschikt bevonden. 
3.5 Vergelijking beoogde, uitgevoerde en gerealiseerde 
curriculum voor wiskunde 
Voor de beantwoording van onderzoeksvraag 2 (zie paragraaf 1.4) is niet alleen nagegaan in 
hoeverre de oordelen van de experts en leraren met elkaar overeenkomen, maar ook hoe de 
leerlingen op de opgaven hebben gescoord die geschikt dan wel ongeschikt worden 
gevonden voor het beoogde curriculum. 
In tabel 3.11 wordt uitgegaan van het beoogde curriculum. Hierin is een onderscheid gemaakt 
tussen de opgaven die volgens de experts behoren tot het beoogde curriculum (aangegeven 
met 'passend') en de opgaven die hiertoe niet behoren (aangegeven met 'niet passend'). 
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Allereerst is nagegaan in hoeverre het expertoordeel overeenkomt met het oordeel van de 
docenten (het uitgevoerde curriculum). Om deze vergelijking te kunnen maken is 
aangenomen dat als meer dan de helft van de docenten een passende opgave als geschikt 
beschouwt, dit op overeenstemming tussen het beoogde en het uitgevoerde curriculum duidt. 
De kolom met geschikte opgaven in de tabel 3.11, verwijst naar alle opgaven die door minimaal 
50% van de docenten geschikt voor het uitgevoerde curriculum worden gevonden. 
Deze vergelijking tussen het beoogde en uitgevoerde curriculum kan zich echter alleen 
beperken tot de 31 opgaven die door de docenten beoordeeld zijn. De resultaten zijn dan 
ook niet meer dan een indicatie van afstemming tussen beide curriculumniveaus. 
Verder is nagegaan hoe de leerlingen de opgaven hebben gemaakt die door de experts 
passend dan wel niet-passend zijn bevonden. Aangenomen is dat het gerealiseerde curriculum 
overeenkomt met het beoogde curriculum als een passende toetsopgave gemiddeld door 
minimaal 50% van de leerlingen correct is beantwoord (p-waarde van 0,50 of hoger). 
 
Tabel 3.11 



























Getallen 9 100 50 78 
Algebra 5 100 31 64 
Meten 5 100 30 77 
Meetkunde 2 100 14 86 















Totaal 27 100 153 75 
Getallen 0 0 7 29 
Algebra 1 100 16 25 
Meten 0 0 1 0 
Meetkunde 3 0 17 47 


















Totaal 4 25 41 34 
Noot: 1 Geschikt = 50% of meer van de docenten vindt de opgave geschikt. 
 
Met uitzondering van één algebra-opgave wijkt het oordeel van de docenten over de 
geschiktheid van de TIMSS-toets niet af van het oordeel van de experts. Leerlingen hebben 
de opgaven die volgens de experts passend zijn voor het Nederlandse wiskundeonderwijs 
relatief ook goed gemaakt. Met andere woorden: het wiskunde-onderdeel van de TIMSS-
toets past goed bij het Nederlandse beoogde en uitgevoerde curriculum3. 
                                                 
3 Nederlandse leerlingen zijn overigens gemiddeld genomen niet het beste in meetkunde, wat deze tabel, 
(gebaseerd op gemiddelde percentages correct waarbij het aantal leerlingen per toetsitem verschilt), 
wel lijkt te suggereren. Leerlingen presteerden het best in de domeinen gegevens en meten (gebaseerd 
op internationaal berekende gemiddelde toetsscores waarbij gewerkt is met plausible values, zie paragraaf 
3.2 en tabel 3.5). 
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3.6 Houding tegenover wiskunde 
In het TIMSS-curriculumraamwerk wordt er van uitgegaan dat de houding van leerlingen 
een mogelijke voorspeller is van leerprestaties. Het is echter zeer waarschijnlijk dat een 
relatie tussen attitude en prestaties wederkerig is. Een leerling die goed presteert in een vak 
zal dit vak leuker vinden en meer zelfvertrouwen hebben dan een leerling die minder goed 
presteert. Bovendien kunnen houdingen, evenals de prestaties van leerlingen op de toets, 
als een opbrengst van het onderwijs (het gerealiseerde curriculum) worden beschouwd. Om 
deze reden wordt in het voorliggende hoofdstuk, naast de toetsprestaties, ook de houding 
tegenover wiskunde beschreven.  
 
Informatie over wiskundeattitude is in de leerlingvragenlijst verzameld aan de hand van een 
aantal uitspraken. Deze uitspraken hebben betrekking op plezier in wiskunde, 
zelfvertrouwen in eigen wiskundevaardigheden, de aanmoediging die de leerling ervaart om 
goed te presteren in wiskunde en belang van wiskunde. De internationale attitudevraag 
bestaat uit 12 uitspraken, waarvan er vijf betrekking hebben op het aspect 'zelfvertrouwen 
in wiskundevaardigheden', twee op het aspect 'plezier in wiskunde' en 5 op 'belang van 
wiskunde'. De attitudevraag is uitgebreid met nog eens zeven nationale uitspraken, waarvan 
er drie betrekking hebben op het aspect 'plezier in wiskunde' en vier op het aspect 
'aanmoediging in wiskunde'.  
Met uitzondering van 'belang van wiskunde' zijn de attitudestellingen ook opgenomen in de 
leerlingvragenlijst van groep 6 zodat de beide populaties voor wat betreft 'zelfvertrouwen', 
'plezier' en 'aanmoediging' met elkaar vergeleken kunnen worden. 
Op een vier-puntsschaal hebben de leerlingen aangegeven of zij het met de uitspraken 
(helemaal) mee eens of (helemaal) oneens zijn. De scores op de uitspraken zijn 
getransformeerd naar een theoretische schaal van 0 tot 100. Een score boven de 50 




Houding leerlingen leerjaar 2 tegenover wiskunde in gemiddelde schaalscores en standaarddeviatie (sd), naar 
schooltypecombinatie, sekse en nationaliteit (n=2919) 
Gemiddelde schaalscores (sd) 
(0-100) 
Schooltype Sekse Nationaliteit 
Houdingsaspect Totaal Vmbo 
Havo/ 





Zelfvertrouwen (α=.82) 60 (21) 59 (21) 61 (21) 56 (21) 64 (20) 60 (21) 58 (21) 
Plezier (α=.78) 40 (22) 43 (22) 38 (21) 39 (21) 41 (22) 40 (21) 44 (23) 
Aanmoediging (α=.56) 49 (19) 51 (20) 48 (19) 48 (19) 50 (20) 47 (18) 58 (22) 
Belang (α=.73) 55 (19) 56 (19) 51 (17) 49 (18) 58 (18) 53 (18) 57 (21) 
Noot:  Waarden vetgedrukt betekent verschillen tussen de twee groepen significant (p < 0,01). 
 
Per aspect is een schaal geconstrueerd. Tabel 3.12 laat onder meer zien dat de 
betrouwbaarheid van de drie schalen zelfvertrouwen (5 items), plezier (4 items) 
aanmoediging (3 items) en belang (5 items)—uitgedrukt in de betrouwbaarheidscoëfficiënt 
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Cronbach alpha—als voldoende mag worden beschouwd4. In de tabel is voor elk aspect 
een uitsplitsing gemaakt naar schooltypecombinatie, sekse en nationaliteit. 
 
De leerlingen in leerjaar 2 hebben redelijk wat zelfvertrouwen in hun eigen 
wiskundevaardigheden. Minder positief zijn de leerlingen over de aantrekkelijkheid van 
wiskunde en wiskundelessen. Zo onderschrijft bijvoorbeeld slechts 31% van de leerlingen 
de stelling dat wiskunde leren leuk is, en vindt ruim de helft van de leerlingen (52%) dat 
wiskundelessen saai zijn (niet in tabel).  
Ondanks dat meisjes evengoed op de wiskundetoets hebben gepresteerd, hebben meisjes 
minder vertrouwen in hun wiskundevaardigheden dan jongens. Dit sekseverschil in 
zelfvertrouwen doet zich voor rekenen/wiskunde ook voor in groep 6 van het 
basisonderwijs. Verder valt op dat meisjes wiskunde veel minder belangrijk vinden voor het 
dagelijks leven en voor een eventueel later beroep dan jongens. 
 
Vmbo- en allochtone leerlingen hebben meer plezier in wiskunde dan havo/vwo- en 
autochtone leerlingen. In vergelijking tot autochtone leerlingen, ervaren allochtone 
leerlingen meer aanmoediging van ouders om goed te presteren in wiskunde. Dit laatste 
verschil tussen beide groepen leerlingen is ook onder groep 6 leerlingen in het 
basisonderwijs aangetroffen. 
 
In de TIMSS-leerlingvragenlijst van 1999 zijn de uitspraken over de houding tegenover 
wiskunde dezelfde als in de leerlingvragenlijst van 1995. In 1999 bleek dat de houding van 
leerlingen tegenover wiskunde ten opzichte van 1995 nauwelijks was veranderd. Bos & Vos 
(2000) concludeerden op basis hiervan dat de invoering van de basisvorming het wiskunde-
onderwijs in 1999 (nog) niet aantrekkelijker had gemaakt.  
In de leerlingvragenlijsten van 2003 zijn de uitspraken die betrekking hebben op 
wiskundeattitude grotendeels anders geformuleerd, waardoor ze niet meer vergeleken 
kunnen worden met 1999 of 1995. Daardoor kan niet worden nagegaan of leerlingen 
wiskunde nu wel leuker zijn gaan vinden. Wel is duidelijk geworden dat leerlingen licht 
negatief scoren op de 2003-schaal voor 'plezier in wiskunde'.  
3.7 Samenvatting 
♦ Evenals in 1995 en 1999, presteren Nederlandse leerlingen in leerjaar 2 goed op de 
TIMSS-wiskundetoets van 2003. Alleen de leerlingen in de Aziatische landen hebben 
een significant hogere score op de wiskundetoets behaald dan de Nederlandse 
leerlingen. Vlaamse leerlingen hebben net zo goed gepresteerd als Nederlandse 
leerlingen. 
♦ De toetsprestaties van Nederlandse leerlingen in wiskunde zijn in de periode 1995 tot 
en met 2003 nagenoeg gelijk gebleven. Ook de verschillen in wiskundeprestaties tussen 
vmbo-leerlingen en havo/vwo-leerlingen zijn in de periode 1995-2003 niet veranderd. 
                                                 
4 Een aantal items bleek niet voldoende bij te dragen aan de betrouwbaarheid van de schalen en zijn 
daarom uit de schalen verwijderd. 
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♦ In 1995, 1999 en 2003 zijn er geen betekenisvolle sekseverschillen in 
wiskundeprestaties. Wel blijkt dat allochtone meisjes meer moeite met de 
wiskundetoets van TIMSS-2003 hebben gehad dan allochtone jongens.  
♦ Allochtone leerlingen scoren lager op de TIMSS-toets dan autochtone leerlingen, met 
name in het vmbo. Allochtone leerlingen hebben wel boven het internationale 
gemiddelde gepresteerd. 
♦ Leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs blijken de meeste moeite te 
hebben met de TIMSS-opgaven voor de inhoudelijke domeinen algebra en meetkunde. 
Het hoogst scoren de leerlingen op de domeinen meten en gegevens. In tegenstelling 
tot veel andere landen zijn Nederlandse meisjes niet beter in algebra dan jongens. 
♦ Bijna 80% van de opgaven van de TIMSS-toets voor wiskunde past volgens de experts 
goed bij het Nederlandse beoogde curriculum. Dit percentage ligt nog iets hoger dan in 
1995 en in 1999. 
♦ De TIMSS-toets blijkt ook goed bij het uitgevoerde curriculum te passen. Volgens de 
docenten is de TIMSS-toets wel beter geschikt voor havo/vwo-leerlingen dan voor 
vmbo-leerlingen. 
♦ Evenals in groep 6, hebben meisjes in leerjaar 2 minder vertrouwen in hun eigen 
wiskundevaardigheden dan jongens. De uitkomsten van de TIMSS-wiskundetoets 
wijzen erop dat dit gebrek aan zelfvertrouwen bij meisjes onterecht is, aangezien er 
geen significante sekseverschillen in toetsprestaties zijn. 
♦ Leerlingen in leerjaar 2 oordelen gemiddeld licht negatief over de aantrekkelijkheid van 
wiskunde en wiskundelessen. Havo/vwo-leerlingen beleven gemiddeld genomen 
minder plezier aan wiskunde dan vmbo-leerlingen. 
♦ In vergelijking tot autochtone leerlingen ervaren allochtone leerlingen meer 
aanmoediging van hun ouders voor wiskunde. 
 







4. De lespraktijk 
4.1 Kenmerken van de wiskundelessen 
Voor de beschrijving van klas- en schoolfactoren (nationale onderzoeksvraag 3) is een 
onderscheid gemaakt tussen factoren die direct betrekking hebben op het betreffende 
vakgebied, aangeduid met de lespraktijk, en klas- en schoolkenmerken in het algemeen, 
aangeduid met de leeromgeving. In hoofdstuk 7 komt de leeromgeving aan bod. Hoofdstuk 4 
beschrijft een aantal kenmerken van de lespraktijk met betrekking tot wiskunde. Informatie 
hierover is verzameld met de TIMSS-docentvragenlijst. Er is een onderscheid gemaakt 
tussen docenten van vmbo-klassen en havo/vwo-klassen. 
In paragraaf 1.4 is aangegeven dat de mogelijkheid tot trendvergelijkingen met betrekking 
tot de contextgegevens beperkt zijn, omdat de vragenlijsten in 2003 ten opzichte van 
1995/1999 voor een belangrijk deel gewijzigd zijn. Voor zover er relevante vergelijkingen 
mogelijk zijn, zijn deze hier beschreven. 
Inhoudelijke domeinen 
Gemiddeld genomen wordt in leerjaar 2 tweeënhalf uur per week aan wiskunde besteed. 
Dit geldt zowel voor het vmbo als havo/vwo. Aan de wiskundedocenten is de vraag 
voorgelegd hoeveel procent van de totale beschikbare lestijd voor wiskunde aan het eind 
van het schooljaar 2002/2003 is besteed aan de verschillende inhoudelijke domeinen (zie 
voor een beschrijving van de inhoudelijke domeinen, bijlage I). 
 
Tabel 4.1 
Tijdsbesteding inhoudelijke domeinen aan het einde van het schooljaar 2002/2003, in het gemiddelde percentage tijd 
en standaarddeviatie (sd), naar schooltypecombinatie 
Gemiddeld % tijd (sd) 
Inhoudelijke domeinen Vmbo-2 (n=57) Havo/vwo-2 (n=57) 
Getallen   18 (6)  15 (7) 
Algebra  25 (10)  32 (10) 
Meten   15 (7)  11 (7) 
Meetkunde   20 (7)  24 (8) 
Gegevens   15 (6)  13 (6) 
Andere onderwerpen  7 (11)  4 (7) 
 
Zowel in het vmbo als in havo/vwo wordt relatief de meeste lestijd in leerjaar 2 besteed 
aan algebra en aan meetkunde. 
Uit het vorige hoofdstuk is gebleken dat het verschil in percentages correct tussen de 
schooltypen, in het nadeel van vmbo-leerlingen, het grootst is bij algebra. Uit deze tabel 
blijkt dat in vergelijking tot havo/vwo in het vmbo ook aanmerkelijk minder tijd aan 
algebra wordt besteed. Vmbo-docenten besteden daarentegen percentueel meer lestijd aan 
getallen en meten. 
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Organisatie van de wiskundelessen 
Activiteiten 
In de volgende tabel worden een aantal lesactiviteiten genoemd. Docenten konden in de 
vragenlijst aangeven hoeveel procent van de totale lestijd tijdens een reguliere wiskundeles 
aan deze activiteiten wordt besteed. 
 
Tabel 4.2 
Tijdsbesteding activiteiten tijdens wiskundelessen, uitgedrukt in het gemiddelde percentage tijd per les en 
standaarddeviatie (sd), naar schooltypecombinatie  






Maken van opgaven zonder begeleiding docent  27 (20)  27 (21) 
Maken van opgaven onder begeleiding docent  19 (17)  21 (18) 
Nakijken van huiswerk  15 (10)  15 (10) 
Luisteren naar klassikale instructie  12 (8)  15 (8) 
Maken van toetsen  9 (5)  8 (5) 
Luisteren naar het opnieuw uitleggen en verduidelijken van de 
lesstof/procedures 
 
 8 (5) 
 
 7 (5) 
Organisatie van de klas die geen verband houdt met de lesinhoud 
of lesdoelen zoals orde houden of interrupties oplossen 
 
 6 (6) 
 
 4 (4) 
Overige lesactiviteiten  4 (5)  3 (3) 
 
Als de eerste twee lesactiviteiten bij elkaar worden opgeteld, blijkt dat leerlingen tijdens de 
les vooral bezig zijn met het maken van wiskundeopgaven; iets minder dan de helft van de 
lestijd wordt hieraan besteed. Ook wordt relatief veel aandacht besteed aan het nakijken 
van huiswerk. Wiskundedocenten zijn over het algemeen weinig tijd kwijt aan niet-
leerstofgebonden activiteiten zoals orde houden of interrupties oplossen. De activiteiten 
tijdens een wiskundeles in het vmbo-2 verschillen nauwelijks van de activiteiten tijdens een 
wiskundeles in havo/vwo-2.  
 
Gebruik van zakrekenmachine 
In bijna alle onderzoeksklassen van het vmbo en het havo/vwo (respectievelijk 93% en 
90%) is het zonder enige beperkingen toegestaan een zakrekenmachine te gebruiken tijdens 
de wiskundeles. In de overige onderzoeksklassen is het gebruik hiervan wel toegestaan, 
maar in beperkte mate. In 1999 zei nog maar 79% van de vbo/mavo-leraren dat de 
zakrekenmachine onbeperkt gebruikt mag worden (Bos & Vos, 2000). Ten opzichte van 
1999 (92%) is het gebruik van rekenmachine in havo/vwo ongeveer gelijk gebleven. 
De zakrekenmachine wordt vooral gebruikt voor het uitvoeren van routineberekeningen 
(78% bijna elke les) en in iets mindere mate voor het oplossen van complexe vraagstukken 
(63% bijna elke les). Dit geldt voor beide schooltypecombinaties.  
In bijna alle vmbo-onderzoeksklassen (93%) is het toegestaan om ook tijdens een toets of 
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Gebruik van de computer 
In 30% van de onderzoeksklassen in het vmbo en in 28% van de onderzoeksklassen in 
havo/vwo kunnen de leerlingen tijdens de wiskundeles gebruik maken van computers. Het 
percentage beschikbare computers lijkt lager te zijn dan in 1999 (Bos & Vos, 2000). Toen 
waren er in ongeveer de helft van de onderzoeksklassen computers beschikbaar in aparte 
onderwijsruimten (computerlokaal) en in minder dan 10% in het eigen klaslokaal. In 2003 
is echter alleen gevraagd of er computer beschikbaar zijn, en is er geen onderscheid 
gemaakt naar de ruimtes waar deze computers kunnen staan. Daardoor is niet duidelijk of 




Er zijn weinig wiskundedocenten die nooit huiswerk opgeven voor wiskunde; in het vmbo 
ligt dit percentage iets hoger (11%) dan in havo/vwo (3%). In de meeste 
onderzoeksklassen (96%) waarin huiswerk wordt gegeven, krijgen de leerlingen na (bijna) 
elke les huiswerk voor wiskunde mee. Volgens driekwart van de leraren in het vmbo en 
ruim tweederde van de leraren in het havo/vwo hebben de leerlingen 15 tot 30 minuten 
nodig om hun huiswerk voor wiskunde te maken.  
In TIMSS-1995 en -1999 is de frequentie van het huiswerk uitgedrukt in het aantal keren 
per week, in plaats van het aantal lessen. Daardoor kunnen de jaren niet vergeleken 
worden. Wel blijkt dat ook in 1995 en in 1999 de leerlingen volgens de meeste 
wiskundedocenten 15 tot 30 minuten aan wiskundehuiswerk kwijt zijn (Bos & Vos, 2000). 
 
In de docentvragenlijst van TIMSS 2003 is gevraagd naar de wijze waarop de docenten het 
gemaakte wiskundehuiswerk afhandelen. De gemiddelde score is gebaseerd op een drie-
puntsschaal die bestaat uit (bijna) nooit (1), soms (2) en (bijna) altijd (3). 
 
Tabel 4.3 
Behandeling gemaakt huiswerk in gemiddelde frequentie, uitgesplitst naar schooltypecombinatie  







Controleren of het huiswerk gemaakt is 2,6 (0,5) 2,2 (0,6) 
Leerlingen hun eigen huiswerk laten corrigeren 2,6 (0,7) 2,8 (0,4) 
Corrigeren van huiswerk, daarna feedback geven aan leerlingen 2,3 (0,7) 2,1 (0,8) 
Huiswerk gebruiken als uitgangspunt voor klassikale discussie 1,8 (0,6) 2,0 (0,7) 
Huiswerk mee laten tellen bij bepaling rapportcijfers 1,5 (0,7) 1,2 (0,4) 
Noot: 1=(bijna) nooit; 2=soms; 3=(bijna) altijd. 
 
Het controleren of het huiswerk wel gemaakt is komt vaker voor in het vmbo dan in 
havo/vwo. Havo/vwo-leerlingen daarentegen krijgen gemiddeld iets minder vaak dan 
vmbo-leerlingen feedback van de docent op hun huiswerk. Het huiswerk telt in beide 
schooltypecombinaties zelden mee voor het rapportcijfer. 
44     TIMSS-2003 Nederland 
 
4.2 Kennis en vaardigheden van de docent op gebied van 
wiskundeonderwijs 
Zoals in het vorige hoofdstuk is aangegeven, wordt in het TIMSS-curriculum raamwerk 
voor wiskunde vijf inhoudelijke domeinen onderscheiden. Elk domein omvat een aantal 
leerstofgebieden (zie bijlage I). Aan de docenten van de onderzoeksklassen is gevraagd om 
aan te geven in hoeverre zij zich toegerust voelen om les te geven in deze leerstofgebieden. 
Per leerstofgebied hebben de docenten op een drie-puntsschaal hun inschatting gegeven. 
Vervolgens is per inhoudelijk domein een gemiddelde score berekend. In Figuur 4.1 


















Noot: 1=onvoldoende toegerust, 2=voldoende toegerust, 3=zeer goed toegerust. 
Figuur 4.1 
Gemiddelde scores van de mate waarin de docent zich toegerust voelt om les te geven in wiskunde, 
in gemiddelde scores per inhoudelijk domein, naar schooltypecombinatie 
 
In leerjaar 2 voelen de docenten zich meer dan voldoende toegerust om les te geven in de 
verschillende wiskundedomeinen. Relatief het minst toegerust voelen de docenten zich om 
les te geven in het domein gegevens. Tijdens wiskundelessen wordt hieraan minder tijd 
besteed dan aan algebra of meetkunde (zie tabel 4.1). Desalniettemin hebben de leerlingen 
in leerjaar 2 in vergelijking tot de overige inhoudelijke domeinen, voor gegevens de hoogste 
gemiddelde toetsscore behaald. 
Hoewel de verschillen zeer klein zijn, blijkt uit dit figuur dat vmbo-docenten zich in alle 
domeinen iets minder toegerust voelen om les te geven (maar nog wel meer dan 
voldoende), dan de havo/vwo-docenten. Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen 
zijn dat naar verhouding in vmbo-2 meer docenten zonder onderwijsbevoegdheid voor 
wiskunde (27%) lesgeven dan in havo/vwo-2 (7%, zie paragraaf 2.3). 
 
Bijscholing in wiskunde 
Een aanzienlijk deel van de wiskundedocenten in dit onderzoek heeft in de afgelopen twee 
jaar bijscholing gevolgd. Dit blijkt uit tabel 4.4. 

















Mate van toerusting 
Vmbo Havo/vwo 
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Tabel 4.4 








Pedagogiek/didactiek 43 46 
Integratie van ICT in de les 40 41 
Inhoud 32 43 
Beoordelen van leerprestaties 18 7 
Curriculum 12 19 
 
De scholing richt zich met name op gebied van pedagogiek /didactiek en de integratie van 
ICT in het wiskundeonderwijs. Met uitzondering van scholing in het beoordelen van 
leersprestaties, hebben naar verhouding meer havo/vwo-docenten dan vmbo-docenten in 
de afgelopen twee jaar scholing gevolgd. 
4.3 Samenvatting 
♦ In leerjaar 2 wordt tijdens een reguliere wiskundeles gemiddeld de meeste tijd besteed 
aan algebra en aan meetkunde. Vooral havo/vwo-docenten besteden relatief veel tijd 
aan algebra; bijna een derde van de totale lestijd gaat op aan dit inhoudelijk domein. 
♦ Een gemiddelde wiskundeles in vmbo-2 komt voor wat betreft de lesactiviteiten, 
overeen met een les in havo/vwo-2. De meeste lestijd wordt besteed aan het maken 
van wiskundeopgaven. Ook wordt relatief veel tijd besteed aan het nakijken van 
huiswerk en luisteren naar klassikale instructie door de docent. 
♦ Op verreweg de meeste scholen krijgen leerlingen in leerjaar 2 na bijna elke wiskundeles 
huiswerk mee. Volgens de meeste docenten zijn de leerlingen niet langer dan maximaal 
een half uur met het wiskundehuiswerk bezig. 
♦ Wiskundedocenten voelen zich meer dan voldoende toegerust om les te geven in de 
verschillende wiskundedomeinen. Vmbo-docenten zijn hierin gemiddeld iets minder 
zeker van zichzelf dan havo/vwo-docenten. 
♦ In vergelijking tot de overige domeinen hebben leerlingen de toetsopgaven die 
betrekking hebben op het inhoudelijk domein gegevens het best gemaakt. Desondanks 
zijn veel onderwerpen van gegevens voorafgaande aan de toets nog niet behandeld. 
Wiskundedocenten besteden tijdens een reguliere les minder aandacht aan dit domein 
dan aan algebra en meetkunde. Ook voelen docenten zich minder toegerust om les te 
geven in gegevens dan in de overige domeinen. 
♦ In de afgelopen twee jaar heeft een behoorlijk deel van de wiskundedocenten op één of 
meer gebieden bijscholing gevolgd. De meeste aandacht ging uit naar 
pedagogiek/didactiek van wiskunde en naar de integratie van ICT in het 
wiskundeonderwijs. 
 











Dit deel beschrijft de leerprestaties van de leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs op het 
onderdeel van de TIMSS-toets dat betrekking heeft op de natuurwetenschappelijke vakken (voortaan 
aangeduid met 'science') (hoofdstuk 5) en de context waarbinnen deze leerprestaties tot stand zijn 
gekomen (hoofdstuk 6). 
 
Hoofdstuk 5 richt zich voornamelijk op de beantwoording van de eerste twee nationale 
onderzoeksvragen, namelijk de toetsprestaties en de geschiktheid van de TIMSS-toets voor het 
Nederlandse onderwijs. Een beschrijving van de TIMSS-toets voor science wordt in de eerste paragraaf 
van hoofdstuk 5 gegeven. De vraag of de Nederlandse leerlingen in 2003 net zo goed hebben gescoord 
op het science-onderdeel van de TIMSS-toets als in 1995 en 1999, wordt beantwoord in paragraaf 
5.2. De rest van hoofdstuk 5 staat in het teken van het beoogde curriculum (5.3), het uitgevoerde 
curriculum (5.4) en een vergelijking tussen de curriculumniveaus (5.5).  
De houding van leerlingen tegenover science wordt besproken in paragraaf 5.6. Hoofdstuk 5 wordt 
afgesloten met een korte, puntsgewijze samenvatting (5.7). 
 
Kenmerken die direct betrekking hebben op de lespraktijk voor science staan centraal in hoofdstuk 6. 
In 6.1 wordt een aantal kenmerken van de science-lessen in leerjaar 2 beschreven. Informatie over de 
kennis en vaardigheden van de science-docenten is te vinden in paragraaf 6.2. Ook dit hoofdstuk wordt 
afgesloten met puntsgewijze samenvatting van de belangrijkste resultaten (6.3).  
 










5. Het beoogde, uitgevoerde en gerealiseerde 
curriculum voor science 
5.1 De TIMSS-toets 
Inhoud van de toets 
In hoofdstuk 3 is de opzet en inhoud van de TIMSS-toets van 2003 uitgebreid toegelicht.  
Evenals voor het wiskundeonderdeel, is het science-onderdeel van de TIMSS-toets van 2003 
opgebouwd uit vijf inhoudelijke domeinen en drie cognitieve domeinen. De inhoudelijke 
domeinen zijn biologie, natuurkunde, scheikunde, fysische aardrijkskunde en milieuvraag-
stukken. Elk inhoudelijk domein bestaat uit een aantal leerstofgebieden (zie bijlage II). In 
tabel 5.1 is weergegeven welk aandeel elk van de science-domeinen in de TIMSS-toets heeft. 
 
Tabel 5.1 
De domeinen en het aantal opgaven per domein van de inhoudelijke en cognitieve dimensie van de TIMSS-toets voor 
science 












Biologie 24 21 12 57 30 
Natuurkunde 7 22 17 46 25 
Scheikunde 7 16 8 31 15 
Fysische aardrijkskunde 12 13 7 32 15 
Milieuvraagstukken 9 3 16 28 15 
Aantal opgaven 59 75 60 194  
Aandeel in % 30 35 35  100 
 
De huidige TIMSS-toets omvat 194 science-opgaven. In de TIMSS-toets van 1995 en -
1999 waren dit er 155. Van de 194 opgaven is 56% meerkeuze; de rest zijn open opgaven. 
De toets van 1995/1999 bestond voor 80% uit meerkeuzeopgaven.  
 
Hieronder worden voorbeelden gegeven van een meerkeuzeopgave en een open opgave uit 
de TIMSS-toets van 2003 voor science. Alle vrijgegeven toetsopgaven zijn te vinden op 
http://isc.bc.edu/timss2003i/released.html. 
 








Open opgave. Inhoudelijk domein: biologie. Cognitief domein: redeneren en analyseren 
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5.2 Het gerealiseerde curriculum: prestaties op de TIMSS-
toets voor science 
In deze paragraaf worden de prestaties van de leerlingen op het science-onderdeel van de 
TIMSS-toets van 2003 in nationaal en internationaal perspectief beschreven. Vanwege het 
toetsrotatiesysteem (zie paragraaf 3.2) maakt niet elke leerling elke opgave. Daardoor kan er 
geen individuele leerlingscore voor de totale toets berekend worden. Dergelijke scores 
zouden onderling niet vergelijkbaar zijn vanwege de verschillen in samenstelling van de 
toetsboekjes. Alleen leerlingen die hetzelfde boekje gemaakt hebben, zijn met elkaar te 
vergelijken. Door middel van een uitgebreide analyse van de gemaakte opgaven en 
achtergrondkenmerken van leerlingen, worden de leerlingscores op de niet-gemaakte 
opgaven geschat. Hiermee kunnen scores op de gehele TIMSS-toets worden berekend. Deze 
geschatte scores zijn de zogenoemde plausible values. De berekening van plausible values wordt 
voor alle deelnemende landen uitgevoerd door de internationale coördinatie van TIMSS. De 
scores op de gehele toets voor science wordt in TIMSS weergegeven op een international 
gestandaardiseerde schaal met een gemiddelde van 500 en een standaarddeviatie van 100. 
Verder zijn er toetsscores beschikbaar per inhoudelijk domein en voor jongens en meisjes. In 
deze paragraaf wordt zowel gebruik gemaakt van deze toetsscores als van het gemiddelde 
percentages correct per opgave (de zogenoemde p-waarde).  
Toetsprestaties in internationaal perspectief 
De gemiddelde scores op de science-toets in tabel 5.2 zijn gewogen en ontleend aan Martin 
e.a. (2004). Behalve de gemiddelde toetsscores wordt ook de standard error (se) 
weergegeven. Deze geeft aan in hoeverre de toetsscore van de onderzochte groep een 
nauwkeurige schatting is voor de gehele populatie (ofwel de werkelijke waarde als alle 
leerlingen getoetst zouden zijn). De grenzen waarbinnen de 'werkelijke' score ligt worden 
met 95% zekerheid bepaald door twee maal de standard error op te tellen en af te trekken 
van de gemiddelde score van de onderzochte groep. Een land heeft bijvoorbeeld een 
gemiddelde score van 550 met een standard error van 5,0. Dit betekent dat de 'werkelijke' 
score—met 95% zekerheid—tussen 540 en 560 ligt. In de tabel wordt dit gebied met zwart 
aangegeven op de percentielbalken. De percentielbalk geeft verder het percentage 
leerlingen aan dat onder of boven de gemiddelde nationale score gepresteerd heeft. 
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Tabel 5.2 







Singapore 8 14.3 578 (4.3) %
Chinees Taipei 8 14.2 571 (3.5) %
Korea 8 14.6 558 (1.6) %
Hong Kong 8 14.4 556 (3.0) %
Estland 8 15.2 552 (2.5) %
Japan 8 14.4 552 (1.7) %
Hongarije 8 14.5 543 (2.8) %
Nederland 8 14.3 536 (3.1) %
Verenigde Staten 8 14.2 527 (3.1) %
Australië 8 of 9 13.9 527 (3.8) %
Zweden 8 14.9 524 (2.7) %
Slovenië 7 of 8 13.8 520 (1.8) %
Nieuw-Zeeland 8.5 - 9.5 14.1 520 (5.0) %
Litouwen 8 14.9 519 (2.1) %
Slowakije 8 14.3 517 (3.2) %
België (Vlaams) 8 14.1 516 (2.5) %
Russische Federatie 7 of 8 14.2 514 (3.7) %
Letland 8 15.0 512 (2.6) %
Schotland 9 13.7 512 (3.4) %
Maleisië 8 14.3 510 (3.7) %
Noorwegen 7 13.8 494 (2.2) %
Italië 8 13.9 491 (3.1) %
Israël 8 14.0 488 (3.1) %
Bulgarije 8 14.9 479 (5.2)  
Jordanië 8 13.9 475 (3.8)  
Internationaal gemiddelde 8 14.5 474 (0.6)  
Moldavië 8 14.9 472 (3.4)  
Roemenië 8 15.0 470 (4.9)  
Servië 8 14.9 468 (2.5) &
Armenië 8 14.9 461 (3.5) &
Iran 8 14.4 453 (2.3) &
Macedonië 8 14.6 449 (3.6) &
Cyprus 8 13.8 441 (2.0) &
Bahrein 8 14.1 438 (1.8) &
Palestijnse Gebieden 8 14.1 435 (3.2) &
Egypte 8 14.4 421 (3.9) &
Indonesië 8 14.5 420 (4.1) &
Chili 8 14.2 413 (2.9) &
Tunesië 8 14.8 404 (2.1) &
Saudi-Arabië 8 14.1 398 (4.0) &
Marokko 8 15.2 396 (2.5) &
Libanon 8 14.6 393 (4.3) &
Filipijnen 8 14.8 377 (5.8) &
Botswana 8 15.1 365 (2.8) &
Ghana 8 15.5 255 (5.9) &
Zuid-Afrika 8 15.1 244 (6.7) &
Engeland* 9 14.3 544 (4.1) %
* Heeft niet aan internationale responseisen voldaan
Gemiddelde 
science-score
0 100 200 300 400 500 600 700 800
Landgemiddelde significant lager 
dan internationaal gemiddelde
Landgemiddelde significant hoger 
dan internationaal gemiddelde
%
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Voor het science-onderdeel van de TIMSS-toets heeft Nederland een gemiddelde 
toetsscore van 536 (standard error 3,1) behaald. Als alle leerlingen in leerjaar 2 getoetst 
zouden zijn, dan ligt de gemiddelde score tussen de 529,8 en 542,2. Nederlandse leerlingen 
presteren hiermee—evenals voor wiskunde—ver boven het internationale gemiddelde. 
 
In de tabel is met grijze horizontale lijnen aangegeven welke landen significant beter en 
welke landen significant slechter hebben gescoord dan Nederland (Martin e.a., 2004)5. 
Naast een aantal Aziatische landen, heeft ook Estland beter gepresteerd op de science-toets 
dan Nederland. Leerlingen uit landen die onder Australië op de ranglijst staan, hebben de 
toets significant slechter dan Nederlandse leerlingen gemaakt. De gemiddelde toetsscore 
van Vlaanderen (516) is bijvoorbeeld significant lager dan die van Nederland (536).  
Trendvergelijking 
Ook in TIMSS-1995 en in TIMSS-1999 nam Nederland een hoge plaats in op de 
internationale ranglijst voor science. Of Nederlandse leerlingen er in toetsprestaties in 
science op achteruit of vooruit zijn gegaan blijkt uit tabel 5.3 (gegevens ontleend aan 
Martin e.a., 2004). In de tabel zijn alleen de eerste 14 landen opgenomen. 
 
                                                 
5 De verschillen in gemiddelde toetsscores tussen de landen zijn getoetst door middel van 
significantietests, waarbij gecorrigeerd is voor meervoudige vergelijkingen. 
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Tabel 5.3 
Trends in gemiddelde science-scores per land, 1995 - 2003 
Landen Schaalscore science Gemiddel-de leeftijd
Singapore X X       X 
2003 578 (4.3)       14.3
1999 568 (8.0) 10 (9.1)     14.4
1995 580 (5.5)    -3 (7.0)  14.5
Chinees Taipei X X       X 
2003 571 (3.5)       14.2
1999 569 (4.4) 2 (5.5)     14.2
Korea X X       X 
2003 558 (1.6)       14.6
1999 549 (2.6) 10 (3.1) %    14.4
1995 546 (2.0)    13 (2.6) % 14.2
Hong Kong X X       X 
2003 556 (3.0)       14.4
1999 530 (3.7) 27 (4.8) %    14.2
1995 510 (5.8)    46 (6.6) % 14.2
Japan X X       X 
2003 552 (1.7)       14.4
1999 550 (2.2) 3 (2.8)     14.4
1995 554 (1.8)    -2 (2.5)  14.4
Hongarije X X       X 
2003 543 (2.8)       14.5
1999 552 (3.7) -10 (4.7) &    14.4
1995 537 (3.1)    6 (4.2)  14.3
Nederland X X       X 
2003 536 (3.1)       14.3
1999 545 (6.9) -9 (7.6)     14.2
1995 541 (6.0)    -6 (6.8)  14.4
Verenigde Staten X X       X 
2003 527 (3.1)       14.2
1999 515 (4.6) 12 (5.6) %    14.2  
1995 513 (5.6)    15 (6.4) % 14.2
Australië X X       X 
2003 527 (3.8)       13.9
1995 514 (3.9)    13 (5.5) % 13.9
Zweden X X       X 
2003 524 (2.7)       14.9
1995 553 (4.4)    -28 (5.2) & 14.9
Slovenië X X       X 
2003 520 (1.8)       13.8
1995 514 (2.7)    7 (3.3) % 13.8
Nieuw-Zeeland X X       X 
2003 520 (5.0)       14.1
1999 510 (4.9) 10 (7.0)     14.0
1995 511 (4.9)    9 (7.0)  14.0
Litouwen X X       X 
2003 519 (2.1)       14.9
1999 488 (4.1) 31 (4.6) %    15.2
1995 464 (4.0)    56 (4.6) % 14.3
Slowakije X X       X 
2003 517 (3.2)       14.3
1999 535 (3.3) -18 (4.6) &    14.3
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Nederlandse leerlingen hebben ten opzichte van 1995 en 1999 iets minder goed op het 
science-onderdeel van de TIMSS-toets gepresteerd, maar deze afname is ten opzichte van 
beide toetsjaren niet significant. Met andere woorden: in de periode 1995-2003 zijn de 
toetsprestaties van Nederlandse leerlingen op de TIMSS-toets voor science op gelijk niveau 
gebleven. Dit geldt overigens niet alleen voor science in leerjaar 2, maar ook voor wiskunde 
in leerjaar 2 (zie paragraaf 3.2). 
Vlaanderen heeft ten opzichte van 1999, in 2003 te maken met een significante daling in 
science-prestaties. Bulgarije is het enige land dat zowel in 1999 als in 2003 te maken met 
een zeer sterke significante achteruitgang in toetsscores (niet in tabel).  
Toetsprestaties van meisjes en jongens  
Meisjes in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs presteren significant minder goed op de 
science-toets van TIMSS-2003 dan jongens. Dit gold eveneens voor de TIMSS-toets van 
1995 en 1999. Ook in groep 6 van het basisonderwijs zijn er vergelijkbare sekseverschillen 
in leerlingprestaties voor natuuronderwijs (Meelissen & Doornekamp, 2004).  
Nederland is niet het enige land waar er voor science significante sekseverschillen in 
prestaties zijn. Dit blijkt uit de volgende tabel. 
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Tabel 5.4 
Verschillen tussen meisjes en jongens in gemiddelde science-scores per land, TIMSS-2003 
Meisjes scoren hoger Jongens scoren hoger
Egypte 46 (2.7) 422 (4.8) 54 (2.7) 421 (5.5) 1 (6.8)
Iran 40 (4.1) 454 (3.9) 60 (4.1) 453 (3.7) 1 (6.1)
Chinees Taipei 48 (1.0) 571 (3.8) 52 (1.0) 572 (3.8) 1 (3.1)
Botswana 51 (0.7) 364 (3.2) 49 (0.7) 366 (3.4) 2 (3.3)
Zuid-Afrika 51 (0.9) 242 (7.2) 49 (0.9) 244 (7.7) 2 (6.1)
Libanon 57 (1.8) 392 (4.8) 43 (1.8) 395 (6.0) 3 (6.4)
Singapore 49 (0.8) 576 (4.0) 51 (0.8) 579 (5.0) 3 (3.1)
Estland 50 (1.0) 554 (2.8) 50 (1.0) 551 (2.9) 3 (2.8)
Cyprus 49 (0.6) 443 (2.3) 51 (0.6) 440 (2.8) 4 (3.0)
Litouwen 50 (0.9) 516 (2.7) 50 (0.9) 522 (2.4) 6 (2.5)
Servië 49 (0.8) 465 (2.9) 51 (0.8) 471 (2.6) 6 (2.5)
Internationaal gemiddelde 50 (0.2) 471 (0.7) 50 (0.2) 477 (0.7) 6 (0.6)
Slovenië 50 (0.9) 517 (2.4) 50 (0.9) 524 (2.3) 7 (3.0)
Filipijnen 58 (0.9) 380 (5.9) 42 (0.9) 374 (6.4) 7 (4.1)
Letland 49 (0.8) 509 (2.6) 51 (0.8) 516 (3.0) 7 (2.4)
Zweden 51 (0.9) 521 (3.2) 49 (0.9) 528 (2.7) 8 (2.5)
Noorwegen 50 (0.8) 490 (2.2) 50 (0.8) 498 (3.0) 8 (2.9)
Macedonië 49 (0.9) 454 (3.7) 51 (0.9) 445 (4.2) 8 (3.3)
Moldavië 51 (0.8) 477 (3.5) 49 (0.8) 468 (3.7) 8 (2.6)
Roemenië 52 (0.9) 465 (5.5) 48 (0.9) 474 (4.9) 9 (3.5)
Hong Kong 50 (2.4) 552 (3.4) 50 (2.4) 561 (3.8) 9 (3.9)
Japan 49 (1.2) 548 (3.0) 51 (1.2) 557 (2.7) 9 (4.5)
Nieuw-Zeeland 52 (1.7) 515 (4.8) 48 (1.7) 525 (6.7) 9 (5.7)
Maleisië 50 (1.8) 505 (4.3) 50 (1.8) 515 (4.0) 10 (4.0)
Italië 50 (0.9) 486 (2.7) 50 (0.9) 496 (3.8) 10 (2.5)
Russische Federatie 49 (1.2) 508 (3.7) 51 (1.2) 519 (4.2) 11 (3.1)
Marokko 50 (1.8) 392 (3.2) 50 (1.8) 403 (3.8) 11 (4.6)
Indonesië 50 (0.7) 415 (3.9) 50 (0.7) 426 (4.6) 11 (2.7)
Schotland 50 (1.3) 506 (4.0) 50 (1.3) 517 (3.5) 12 (3.6)
Korea 48 (2.8) 552 (2.1) 52 (2.8) 564 (1.9) 12 (2.5)
Armenië 53 (0.7) 468 (4.0) 47 (0.7) 455 (3.4) 13 (2.8)
Palestijnse Gebieden 55 (2.4) 441 (3.7) 45 (2.4) 428 (5.2) 13 (6.2)
Nederland 49 (1.2) 528 (3.3) 51 (1.2) 543 (3.8) 15 (3.5)
Saudi-Arabië 43 (2.3) 407 (6.2) 57 (2.3) 391 (5.4) 16 (8.2)
Bulgarije 48 (1.3) 470 (6.3) 52 (1.3) 487 (5.2) 16 (5.2)
Verenigde Staten 52 (0.7) 519 (3.2) 48 (0.7) 536 (3.4) 16 (2.1)
Slowakije 48 (1.3) 508 (3.8) 52 (1.3) 525 (3.4) 18 (3.1)
Israël 52 (1.6) 479 (3.2) 48 (1.6) 498 (4.1) 20 (4.2)
Australië 51 (2.2) 517 (4.6) 49 (2.2) 537 (4.6) 20 (5.6)
België (Vlaams) 54 (2.1) 505 (3.0) 46 (2.1) 528 (3.4) 24 (4.2)
Tunesië 53 (0.7) 392 (2.3) 47 (0.7) 416 (2.6) 24 (2.6)
Hongarije 50 (1.0) 530 (3.4) 50 (1.0) 556 (3.0) 26 (3.0)
Jordanië 49 (1.7) 489 (4.5) 51 (1.7) 462 (5.6) 27 (6.9)
Chili 48 (1.6) 398 (3.2) 52 (1.6) 427 (3.6) 29 (4.0)
Bahrein 50 (0.4) 453 (2.7) 50 (0.4) 423 (2.3) 29 (3.5)
Ghana 45 (0.9) 236 (6.4) 55 (0.9) 271 (6.5) 35 (4.7)
Engeland* 50 (2.4) 538 (4.7) 50 (2.4) 550 (5.1) 12 (5.3)
* Heeft niet aan internationale responseisen voldaan
Landen














Verschil meisjes - 
jongens statistisch 
significant




Uitgaande van de prestaties op de TIMSS-toets, zijn in maar liefst 29 van de 46 landen 
jongens beter dan meisjes in de natuurwetenschappelijke vakken. Het grootste verschil laat 
Ghana zien. Ten opzichte van het internationale gemiddelde van meisjes (471) scoren 
meisjes in Ghana gemiddeld slechts de helft, namelijk 236.  
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In slechts zeven landen hebben meisjes beter gepresteerd dan jongens. Evenals voor 
wiskunde betreft dit vooral landen in het Midden Oosten; de sekseverschillen in het nadeel 
van jongens zijn het grootst in Jordanië en Bahrein. 
 
In de volgende tabel is voor de gemiddelde Nederlandse scores op de science-toets voor 
jongens en meisjes in leerjaar 2, een onderscheid gemaakt naar nationaliteit en naar 
schooltypecombinatie. De scores zijn gewogen en gebaseerd op alle leerlingen die de toets 
hebben gemaakt en de leerlingvragenlijst hebben ingevuld. De gemiddelde scores wijken 
enigszins af van de scores die in het internationale rapport worden genoemd (Martin e.a., 
2004). Dit verschil wordt veroorzaakt doordat in deze rapportage leerlingen die of geen 
toets of geen vragenlijst hebben ingevuld, uitgesloten worden. In de internationale 
rapporten is dit niet het geval. 
 
Tabel 5.5 
Scores van jongens en meisjes op de science-toets in gemiddelde toetsscores en standaarddeviatie (sd), gewogen naar 
studentgewicht, naar nationaliteit en schooltypecombinatie 
Gemiddelde toetsscore (sd) Verschil 
 Totaal Meisjes Jongens Meisjes – Jongens 
Nationaliteit     
Autochtoon  542 (57) 536 (55) 549 (59) -13 
Allochtoon  500 (64) 492 (61) 508 (65) -16 
Schooltype      
Vmbo 497 (49) 489 (48) 503 (51) -14 
Havo/vwo 574 (42) 566 (41) 584 (42) -18 
 
Het verschil tussen allochtone en autochtone leerlingen in prestaties op de science-toets 
komt overeen met het verschil tussen deze groepen op de wiskundetoets; allochtone 
leerlingen presteren minder goed dan autochtone leerlingen maar wel boven het 
internationale gemiddelde.  
 
De prestatieverschillen tussen jongens en meisjes in de natuurwetenschappelijke vakken 
lijken kleiner te zijn geworden. In 2003 zijn de sekseverschillen ten opzichte van 1999 en 
1995 in absolute zin gedaald, omdat jongens in 2003 iets meer achteruit zijn gegaan in hun 
gemiddelde toetsscore dan meisjes. Uit het internationale rapport blijkt echter dat 
ontwikkelingen in prestaties binnen de groep meisjes en binnen de groep jongens niet 
significant zijn (Martin e.a., 2004). Desalniettemin lijkt dit er op te wijzen dat de 
Nederlandse sekseverschillen in toetsprestaties in science kleiner aan het worden zijn. Een 
volgende TIMSS (TIMSS-2007) zal moeten uitwijzen of er daadwerkelijk sprake is van een 
dalende trend in sekseverschillen in science-prestaties. 
Toetsprestaties naar inhoudelijk domein 
Per inhoudelijk domein staat in de volgende tabel een overzicht van de totale toetsscores 
en de toetsscores voor meisjes en jongens. De gegevens van deze tabel zijn afkomstig uit de 
internationale rapportage van TIMSS-2003 (Martin e.a., 2004). 
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Tabel 5.6 
Gemiddelde toetsscores en standard error (se) voor science naar inhoudelijk domein en naar sekse 
Gemiddelde toetsscore (se) 
Inhoudelijke domeinen Totaal Meisjes Jongens 
Biologie 536 (3,3) 534 (3,3) 539 (4,7) 
Natuurkunde 538 (3,4) 529 (3,8) 548 (3,8) 
Scheikunde 514 (2,6) 510 (3,3) 519 (3,5) 
Fysische aardrijkskunde 534 (3,2) 523 (3,3) 545 (4,1) 
Milieuvraagstukken 539 (2,8) 529 (3,8) 548 (3,5) 
Totaal 536 (3,1) 528 (3,3) 543 (3,8) 
Noten: Gegevens ontleend aan Martin e.a., 2004. 
 Waarden vetgedrukt: verschil tussen de groepen significant (p < 0,05). 
 
Leerlingen in leerjaar 2 van voortgezet onderwijs hebben de toetsopgaven die betrekking 
hebben op scheikunde relatief het minst goed gemaakt. Alleen voor biologie zijn er geen 
significante verschillen in gemiddelde toetsscore tussen jongens en meisjes. Meisjes blijken 
vooral lager te scoren dan jongens op de toetsopgaven voor fysische aardrijkskunde, 
natuurkunde en milieuvraagstukken. Nederland wijkt hierin niet af van het internationale 
beeld. Ook in meeste andere TIMSS-landen hebben jongens beter gepresteerd in deze drie 
domeinen dan meisjes. 
 
Omdat de internationale gemiddelde toetsscores per inhoudelijk domein uitgesplitst naar 
schooltypecombinatie niet beschikbaar zijn, worden de toetsprestaties voor havo/vwo- en 
vmbo-leerlingen in tabel 5.7 uitgedrukt in het gemiddelde percentage correct.  
 
Tabel 5.7 
Gemiddelde percentages correct en standaarddeviatie (sd) per inhoudelijk science-domein, uitgesplitst naar 
schooltypecombinatie 
Gemiddeld % correct (sd) 
Inhoudelijke domeinen Aantal opgaven Totaal Vmbo Havo/vwo 
Biologie 57 54 (21) 43 (21) 63 (21) 
Natuurkunde 46 55 (21) 46 (22) 63 (20) 
Scheikunde 31 42 (23) 35 (22) 49 (24) 
Fysische aardrijkskunde 32 56 (21) 45 (21) 65 (22) 
Milieuvraagstukken 28 50 (21) 40 (21) 59 (21) 
Totaal 194 52 (21) 42 (22) 60 (22) 
Noot:  Het aantal leerlingen per toetsitem verschilt vanwege het toetsrotatiesysteem, zie paragraaf 3.1. 
 
Van alle opgaven is gemiddeld genomen 52% correct beantwoord. Dit is iets lager dan het 
wiskundeonderdeel van de TIMSS-toets waar gemiddeld 57% van de opgaven correct is 
beantwoord.  
Het verschil in gemiddelde percentage correct tussen vmbo en havo/vwo is het grootst 
voor biologie en fysische aardrijkskunde. Het vak waarin voor alle leerlingen de p-waarden 
relatief het laagst zijn, namelijk scheikunde, laat tussen de twee schooltypen echter het 
kleinste verschil zien.  
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Omdat de toets van 2003 gebaseerd is op een nieuw raamwerk, met deels geheel nieuwe 
opgaven, is een vergelijking met 1995 en 1999 naar inhoudelijk domein niet mogelijk. 
Uiteraard kunnen wel de percentages correct van de trendopgaven vergeleken worden. 
Alleen de toets van 1999 heeft echter voldoende trendopgaven voor een vergelijking met 
2003 naar inhoudelijk domein (Martin e.a., 2004). Uit deze vergelijking blijkt dat voor 
Nederland er zich binnen de verschillende inhoudelijke domeinen geen significante 
verschuivingen hebben voorgedaan in de periode 1999 en 2003. In beide toetsjaren worden 
de trendopgaven voor scheikunde relatief het minst goed gemaakt. De tabellen 5.6 en 5.7 
hebben laten zien dat dit niet alleen voor de trendopgaven, maar voor alle 
scheikundeopgaven geldt. In hoeverre deze scheikundeopgaven passen bij het Nederlandse 
beoogde en uitgevoerde curriculum, wordt in de volgende twee paragrafen beschreven.  
5.3 Het beoogde curriculum voor science 
In paragraaf 3.3 is de procedure voor de Test Curriculum Matching Analysis (TCMA) 
toegelicht. Twee curriculumexperts op het gebied van het betreffende science-vak (biologie, 
natuur-/scheikunde en aardrijkskunde) zijn gevraagd om onafhankelijk van elkaar, per 
opgave aan te geven of deze opgave in overeenstemming is met het in Nederland beoogde 
curriculum voor leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs. De opgaven over 
milieuvraagstukken zijn aan alle zes experts voorgelegd.  
In tabel 5.8 worden de resultaten van TCMA voor science weergegeven. Er is per inhoudelijk 
domein een onderscheid gemaakt tussen de trendopgaven en de nieuwe opgaven. 
 
Tabel 5.8 
Percentage geschikte science-opgaven van de TIMSS-toets 2003 voor het Nederlandse beoogde curriculum, naar 
inhoudelijk domein  
Trendopgaven Nieuwe opgaven Alle opgaven 
Inhoudelijke domeinen n % n % n % 
Biologie 17 88 40 80 57 83 
Natuurkunde 22 91 24 63 46 76 
Scheikunde 14 29 17 59 31 45 
Fysische aardrijkskunde 12 75 20 65 32 69 
Milieuvraagstukken 10 90 18 61 28 71 
Totaal 75 76 119 68 194 71 
 
De TIMSS-toets van 2003 past redelijk bij het beoogde Nederlandse curriculum. Volgens 
de curriculumexperts zijn 56 opgaven van de 194 opgaven (29%) niet in overeenstemming 
met het beoogde curriculum in Nederland voor de natuurwetenschappelijke vakken. Een 
groot deel van de niet-passende opgaven zijn scheikundeopgaven; minder dan de helft van 
alle scheikundeopgaven wordt geschikt geacht voor het beoogde curriculum. Met name de 
scheikundeopgaven die uit de toets van 1995 en/of 1999 afkomstig zijn (de trendopgaven), 
blijken niet te passen bij het beoogde curriculum. Uit de vorige paragraaf is gebleken dat 
leerlingen op dit toetsonderdeel ook relatief het laagst hebben gescoord. 
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Een vergelijking met de resultaten van TCMA in 1995 en 1999, laat zien dat het percentage 
geschikte opgaven in 2003 (71%) ten opzichte van 1995 en 1999 ongeveer gelijk is 
gebleven. In TIMSS-1995 was 70% van de toenmalige opgaven in overeenstemming met 
het beoogde curriculum, in TIMSS-1999 was dit 69% (Bos & Vos, 2000).  
5.4 Het uitgevoerde curriculum voor science 
Procedure 
Behandelde leerstof 
Informatie over het uitgevoerde curriculum is in TIMSS op twee manieren verzameld. Aan de 
docent is een lijst voorgelegd met onderwerpen (leerstofgebieden) die betrekking hebben 
op zijn of haar vakgebied. De onderwerpen die betrekking hebben op milieuvraagstukken 
zijn aan elke science-docent voorgelegd. De docent is gevraagd per onderwerp aan te geven 
of het onderwerp in het huidige of voorgaande schooljaar is behandeld of nog niet aan de 
orde is geweest. De lijsten zijn samengesteld op basis van het TIMSS-Curriculum Framework, 
dat ook de basis vormt voor de TIMSS-toets (Mullis e.a., 2003).  
 
Oordeel over concrete toetsopgaven 
Daarnaast is sinds TIMSS-1995 de nationale optie Opportunity To Learn (OTL) aan de 
docentvragenlijst toegevoegd (De Haan, 1992). Docenten van de getoetste klassen hebben 
voor hun vakgebied concrete opgaven uit de TIMSS-toets voorgelegd gekregen, waarover 
de volgende vraag is gesteld: 
 
Als u een proefwerk zou moeten samenstellen over de <vakgebied>stof die tot op dit moment 
is onderwezen aan de leerlingen in de onderzoeksklas, vindt u deze opgave dan naar inhoud 
en vorm (meerkeuze- of open vraag) geschikt om in uw proefwerk op te nemen? 
 
In 1999 zijn aan de docenten alle opgaven voorgelegd die betrekking hadden op zijn of 
haar vakgebied (Bos & Vos, 2000). Het huidige aantal opgaven is echter zo omvangrijk, dat 
een andere aanpak is gekozen. Er is een selectie gemaakt van in totaal 132 wiskunde- en 
science-opgaven. Bij de selectie is rekening gehouden met de verdeling van de TIMSS-
toetsopgaven over de inhoudelijke domeinen, over de type opgaven (meerkeuze of open) 
en over nieuwe opgaven en trendopgaven. Per vakgebied gaat het om een set van zo'n 25 
tot 32 opgaven waarover de betreffende docent een oordeel moest geven.  
Resultaten 
Behandelde leerstof 
In bijlage II is per leerstofgebied het percentage docenten weergegeven dat zegt dat het tot 
nu toe behandeld is. In tabel 5.9 is voor elk inhoudelijk domein het gemiddelde percentage 
'tot nu toe behandeld' berekend. 
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Tabel 5.9 
Mate waarin de inhoudelijke domeinen voor science dit of het vorig jaar zijn behandeld, in gemiddeld percentage 
behandeld, uitgesplitst naar schooltypecombinatie 
Gemiddeld % behandeld 
Inhoudelijke domeinen Vmbo-2 Havo/vwo-2 
Biologie  71 75 
Natuurkunde  52 53 
Scheikunde  41 24 
Fysische aardrijkskunde 65 53 
Milieuvraagstukken 63 40 
Noot: De drie leerstofgebieden op gebied van milieuvraagstukken zijn aan alle science-docenten voorgelegd. 
Deze leerstof is meest bij aardrijkskunde aan de orde geweest (vmbo: gemiddeld 80%; havo/vwo: 
gemiddeld 65% van de onderzoeksklassen). 
 
Gemiddeld genomen is in bijna driekwart van de getoetste onderzoeksklassen de leerstof 
voor biologie behandeld. Dit wil zeggen dat in de meeste klassen veel van de getoetste 
biologieleerstof voorafgaande aan de afname van de TIMSS-toets aan de orde is geweest.  
De scheikundeleerstof die in de TIMSS is getoetst, past noch bij het beoogde, noch bij het 
uitgevoerde curriculum. In havo/vwo-2 is de scheikundeleerstof gemiddeld in nog geen 
kwart van de klassen voorafgaande aan de toets aan de orde geweest. Wel zijn de 
verschillende leerstofgebieden voor scheikunde in meer vmbo-klassen behandeld dan in 
havo/vwo-klassen (zie ook bijlage II). Gezien deze context zijn name de scores van de 
havo/vwo-leerlingen op de scheikundeopgaven positiever dan op basis van het uitgevoerde 
curriculum verwacht kon worden (zie tabel 5.6). Mogelijk hebben deze leerlingen een deel 
van de kennis over de getoetste scheikundestof op een andere wijze (buiten school) 
verkregen.  
 
Oordeel over concrete toetsopgaven 
Maximaal hebben 98 biologie-, 106 natuur-/scheikunde- en 109 aardrijkskundedocenten de 
TIMSS-toetsopgaven die betrekking hebben op hun eigen vakgebied beoordeeld op 
geschiktheid voor wat betreft de inhoud en vorm. In tabel 5.10 is per inhoudelijk domein 
het percentage toetsopgaven weergegeven dat door minimaal driekwart van de vmbo-
leraren en driekwart van de havo/vwo-leraren als 'geschikt naar inhoud' is beoordeeld.  
 
Tabel 5.10 
Geschikte science-opgaven van de TIMSS-toets 2003 voor het Nederlandse uitgevoerde curriculum, uitgedrukt in 
het percentage opgaven per inhoudelijk domein dat door minimaal 75% van de docenten inhoudelijk geschikt is 
bevonden, naar schooltypecombinatie 




opgaven % vmbo-2 % havo/vwo-2 
Biologie  31 55 61 
Natuurkunde 20 25 30 
Scheikunde  11 18 18 
Fysische aardrijkskunde 31 29 39 
Milieuvraagstukken 8 13 13 
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Ook uit deze tabel blijkt dat het scheikundeonderdeel van de TIMSS-toets niet goed past 
bij het uitgevoerde curriculum. Van de geselecteerde en beoordeelde scheikundeopgaven is 
slechts 18% volgens minimaal driekwart van de natuur-/scheikundedocenten geschikt. Ook 
het onderwerp milieuvraagstukken lijkt niet goed te passen bij het uitgevoerde curriculum. 
De biologieopgaven daarentegen wordt door minimaal driekwart van de biologiedocenten 
geschikt gevonden. Over het algemeen zijn havo/vwo-docenten iets positiever over de 
geschiktheid van de opgaven dan vmbo-docenten.  
Een vergelijking tussen het beoogde, uitgevoerde en gerealiseerde curriculum wordt in de 
volgende paragraaf verder uitgewerkt. 
5.5 Vergelijking beoogde, uitgevoerde en gerealiseerde 
curriculum voor science 
Voor de beantwoording van onderzoeksvraag 2 (zie paragraaf 1.4) is niet alleen nagegaan in 
hoeverre de oordelen van de experts en leraren met elkaar overeenkomen, maar ook hoe de 
leerlingen op de opgaven hebben gescoord die passend dan wel niet passend worden 
gevonden bij het beoogde curriculum. 
In tabel 5.11 wordt uitgegaan van het beoogde curriculum. Hierin is een onderscheid 
gemaakt tussen de opgaven die volgens de experts behoren tot het beoogde curriculum 
(aangegeven met 'passend') en de opgaven die hiertoe niet behoren (aangegeven met 'niet 
passend').  
Allereerst is nagegaan in hoeverre het expertoordeel overeenkomt met het oordeel van de 
docenten (het uitgevoerde curriculum). Om deze vergelijking te kunnen maken is 
aangenomen dat als meer dan de helft van de docenten een passende opgave als geschikt 
beschouwt, dit op overeenstemming tussen het beoogde en het uitgevoerde curriculum 
duidt. De kolom met geschikte opgaven in de tabel 5.11, verwijst naar alle opgaven die door 
minimaal 50% van de docenten geschikt voor het uitgevoerde curriculum worden 
gevonden. Deze vergelijking tussen het beoogde en uitgevoerde curriculum kan zich echter 
alleen beperken tot de opgaven die door de docenten beoordeeld zijn. De resultaten zijn 
dan ook niet meer dan een indicatie van afstemming tussen beide curriculumniveaus. 
Verder is nagegaan hoe de leerlingen de opgaven hebben gemaakt die door de experts 
passend dan wel niet-passend zijn bevonden. Aangenomen is dat het gerealiseerde curriculum 
overeenkomt met het beoogde curriculum als een passende toetsopgave gemiddeld door 
minimaal 50% van de leerlingen correct is beantwoord (p-waarde van 0,50 of hoger). 
 
Ongeacht het inhoudelijke domein en of het een passende of niet-passende opgave is, komt 
het eindoordeel van de experts bij 75% van de opgaven 'overeen' met het oordeel van de 
leraren en bij 65% van de opgaven 'overeen' met de resultaten van de leerlingen (niet in 
tabel). Zo wordt bijna 90% van de 'passende' opgaven door minimaal de helft van de 
leraren geschikt bevonden. Ook wordt ruim 60% van de passende opgaven goed gemaakt 
door de leerlingen (p-waarden groter of gelijk aan 0,50). 
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Tabel 5.11 
Vergelijking beoogde, uitgevoerde en gerealiseerde curriculum voor science 


























Biologie 26 92 47 64 
Natuurkunde  16 94 35 63 
Scheikunde  5 60 14 43 
Fysische aardrijkskunde 22 86 22 77 















Totaal 71 87 138 64 
Biologie  5 80 10 40 
Natuurkunde  4 75 11 37 
Scheikunde  6 33 17 29 
Fysische aardrijkskunde 9 56 10 40 


















Totaal 30 53 56 32 
Noten: 1 Geschikt = 50% of meer van de docenten vindt de opgave geschikt. 
 2 Milieuvraagstukken door alle science-docenten beoordeeld, geschiktheid verschilt per vakgebied. 
 
Met uitzondering van scheikunde en milieuvraagstukken, zijn naar verhouding veel 
docenten echter ook positief over de geschiktheid van opgaven die volgens de 
curriculumexperts niet tot het beoogde curriculum behoren. Met name de niet-passende 
biologie- en natuurkundeopgaven wordt door meer dan de helft van docenten toch 
geschikt gevonden voor het uitgevoerde curriculum. Op deze niet-passende opgaven 
hebben de leerlingen ook redelijk gescoord.  
Uit de tabel wordt nogmaals duidelijk dat het scheikundeonderdeel van de TIMSS-toets, 
matig past bij Nederlandse beoogde en uitgevoerde curriculum.  
 
Uit tabel 5.11 en tabel 3.11 (paragraaf 3.5) kan de conclusie worden getrokken dat de stof 
die met de internationale TIMSS-toets voor leerjaar 2 is getoetst, volgens de docenten 
exacte vakken voor wat betreft science, redelijk en voor wat betreft wiskunde, goed aansluit bij 
de stof die is onderwezen. Informatie over de aansluiting van de TIMSS-toets op het 
uitgevoerde curriculum is in TIMSS-1999 weliswaar op een andere wijze verkregen, maar in 
het betreffende onderzoeksrapport komt men tot dezelfde conclusie (Bos & Vos, 2000).  
5.6 Houding tegenover science 
In het TIMSS-curriculumraamwerk wordt er van uitgegaan dat de houding van leerlingen 
een mogelijke voorspeller is van leerprestaties. Het is echter zeer waarschijnlijk dat een 
relatie tussen attitude en prestaties wederkerig is. Een leerling die goed presteert in een vak 
zal dit vak leuker vinden en meer zelfvertrouwen hebben dan een leerling die minder goed 
presteert. Bovendien kunnen houdingen, evenals de prestaties van leerlingen op de toets, 
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als een opbrengst van het onderwijs (het gerealiseerde curriculum) worden beschouwd. Om 
deze reden wordt in het voorliggende hoofdstuk, naast de toetsprestaties, ook de houding 
tegenover de science-vakken beschreven.  
 
Informatie over de leerlingattitude tegenover natuur/-scheikunde, biologie en 
aardrijkskunde is in de leerlingvragenlijst verzameld aan de hand van een aantal uitspraken. 
Deze uitspraken hebben betrekking op het plezier in deze vakken, zelfvertrouwen in eigen 
vaardigheden, de aanmoediging die de leerling ervaart om goed te presteren en het belang 
van deze vakken voor de leerling. De internationale attitudevraag is in de vragenlijst voor 
elk science-vak opgenomen en bestaat uit 12 uitspraken, waarvan er vijf betrekking hebben 
op het aspect 'zelfvertrouwen', twee op het aspect 'plezier' en vijf uitspraken op 'belang van 
het vak'. De vragen zijn uitgebreid met nog eens zeven nationale uitspraken, waarvan er 
drie betrekking hebben op het aspect 'plezier' en vier op het aspect 'aanmoediging '.  
Op een vier-puntsschaal hebben de leerlingen van de getoetste klassen aangegeven of zij 
het met deze uitspraken (helemaal) mee eens of (helemaal) oneens zijn. De scores op de 
uitspraken zijn getransformeerd naar een theoretische schaal van 0 tot 100. Een score 
boven de 50 betekent een overwegend positieve houding, een score onder de 50 een 
overwegend negatieve houding.  
 
Tabel 5.12 
Houding leerlingen leerjaar 2 tegenover science in gemiddelde schaalscores en standaarddeviatie (sd), naar 
schooltypecombinatie, sekse en nationaliteit 
Gemiddelde schaalscores (sd) 
(0-100) 
Schooltype Sekse Nationaliteit 
Houdingsaspect Totaal Vmbo 
Havo/ 





Biologie (n=2578)        
Zelfvertrouwen (α=.81) 64 (19) 62 (19) 66 (19) 65 (18) 64 (19) 64 (18) 64 (19) 
Plezier (α=.82) 47 (24) 48 (24) 46 (23) 49 (23) 44 (24) 46 (24) 49 (25) 
Aanmoediging (α=.67) 44 (21) 45 (22) 43 (19) 44 (20) 44 (21) 43 (20) 49 (23) 
Belang (α=.81) 48 (21) 48 (22) 48 (20) 53 (20) 43 (21) 48 (21) 47 (22) 
Natuur-/scheikunde (n=2864)        
Zelfvertrouwen (α=.82) 58 (20) 58 (19) 58 (20) 53 (19) 63 (19) 58 (19) 57 (20) 
Plezier (α=.81) 41 (23) 43 (24) 40 (23) 37 (22) 45 (23) 41 (23) 42 (24) 
Aanmoediging (α=.68) 44 (21) 45 (23) 43 (20) 42 (21) 45 (22) 43 (21) 48 (25) 
Belang (α=.85) 43 (22) 43 (22) 43 (20) 40 (19) 47 (23) 43 (21) 45 (25) 
Fysische aardrijkskunde (n=2840)        
Zelfvertrouwen (α=.82) 63 (18) 62 (19) 64 (18) 59 (18) 66 (18) 63 (18) 63 (19) 
Plezier (α=.79) 40 (22) 42 (23) 39 (21) 37 (21) 44 (23) 39 (22) 45 (22) 
Aanmoediging (α=.67) 42 (20) 44 (22) 41 (19) 42 (20) 43 (21) 41 (20) 48 (24) 
Belang (α=.81) 40 (18) 39 (19) 41 (17) 38 (17) 42 (19) 40 (17) 41 (20) 
Noten:  Oordeel is alleen gevraagd aan leerlingen die in leerjaar 2 onderwijs in het betreffende vak krijgen. 
 Waarden vetgedrukt betekent verschillen tussen de twee groepen significant (p < 0,01).  
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Per aspect is een schaal geconstrueerd. Tabel 5.12 laat zien dat de betrouwbaarheid van de 
vier schalen zelfvertrouwen (5 items), plezier (4 items), aanmoediging (3 items) en belang (5 
items)—uitgedrukt in de betrouwbaarheidscoëfficiënt Cronbach alpha—voor elk van de 
drie vakken als voldoende mag worden beschouwd6. In de tabel is voor elk aspect een 
uitsplitsing gemaakt naar schooltypecombinatie, sekse en nationaliteit. Een vergelijking met 
de attitude tegenover de exacte vakken in TIMSS-1995 en –1999 is niet mogelijk, omdat er 
in de vragenlijst van 2003 andere uitspraken gebruikt zijn.  
 
De houding van de leerlingen tegenover de science-vakken komt overeen met die van 
wiskunde (zie paragraaf 3.6): leerlingen hebben redelijk wat zelfvertrouwen in hun eigen 
vaardigheden, maar vinden de science-vakken niet erg aantrekkelijk. Zo zegt 54% van de 
leerlingen bijvoorbeeld dat aardrijkskundelessen saai zijn (niet in tabel). Ook het natuur-/ 
scheikundeonderwijs wordt door 49% van de leerlingen saai gevonden.  
Vonden leerlingen wiskunde gemiddeld genomen nog redelijk belangrijk (gemiddelde score 
55, zie paragraaf 3.6), de overige exacte vakken worden beduidend minder van belang 
geacht voor het dagelijks leven, de (toekomstige) opleiding of beroep. 
 
Van de vier exacte vakken (inclusief wiskunde) wordt biologie relatief het leukst gevonden. 
Biologie is ook het enige vak dat meisjes leuker en belangrijker vinden dan jongens. Voor 
de overige vakken geldt dat jongens deze vakken meer waarderen. Met betrekking tot 
natuur-/scheikunde en aardrijkskunde hebben meisjes aanmerkelijk minder vertrouwen in 
hun eigen vaardigheden dan jongens. Deze sekseverschillen in attitude tegenover science 
zijn er in groep 6 van het basisonderwijs nog niet (Meelissen & Doornekamp, 2004). 
 
In vergelijking tot vmbo-leerlingen, beleven havo/vwo-leerlingen minder plezier in 
aardrijkskunde- en natuur-/scheikundelessen. Autochtone leerlingen vinden aardrijkskunde 
minder aantrekkelijk dan allochtone leerlingen. Voor alle exacte vakken (inclusief wiskunde) 
ervaren allochtone leerlingen meer aanmoediging van hun ouders om goed te presteren dan 
autochtone leerlingen. Dit laatste geldt niet alleen voor leerlingen in leerjaar 2, maar ook 
voor leerlingen in groep 6 van het basisonderwijs (Meelissen & Doornekamp, 2004). 
5.7 Samenvatting 
♦ In de periode 1995-2003 is het van prestatieniveau van de Nederlandse leerlingen in 
science—gemeten met de TIMSS-toets—gelijk gebleven. Evenals voor wiskunde, staat 
Nederland met leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs in de top tien van de 
internationale ranglijst voor leerlingprestaties op de TIMSS-science-toets. 
♦ In zeer veel landen, waaronder Nederland, presteren meisjes minder goed op de 
science-toets dan jongens. Deze sekseverschillen zijn het grootst bij natuurkunde, 
fysische aardrijkskunde en milieuvraagstukken.  
                                                 
6 Een aantal items bleek niet voldoende bij te dragen aan de betrouwbaarheid van de schalen en zijn 
daarom uit elke schaal verwijderd. 
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♦ In vergelijking tot de overige domeinen, hebben Nederlandse leerlingen relatief het 
laagst gescoord op de scheikundeopgaven. Deze opgaven passen volgens de 
curriculumexperts en de natuur-/scheikundedocenten niet zo goed bij het Nederlandse 
beoogde en uitgevoerde curriculum. Ook zijn in relatief weinig klassen de getoetste 
scheikundeonderwerpen voorafgaande aan de toetsafname aan de leerlingen 
onderwezen. 
♦ Leerlingen hebben redelijk wat zelfvertrouwen in hun eigen vaardigheden in de exacte 
vakken (inclusief wiskunde), maar vinden deze vakken niet erg aantrekkelijk en 
belangrijk. Relatief het meeste plezier beleven leerlingen aan vak biologie. 
♦ Met uitzondering van biologie, hebben meisjes minder zelfvertrouwen met betrekking 
tot hun prestaties in de exacte vakken dan jongens. Biologie is ook het enige exacte vak 
waar meisjes meer plezier aan beleven en meer belang aan hechten dan jongens. 
♦ In alle exacte vakken blijken allochtone leerlingen meer aanmoediging van hun ouders 
te ervaren dan autochtone leerlingen. Dit verschil geldt niet alleen voor leerlingen in 
leerjaar 2, maar ook voor groep 6 leerlingen. 
 
  
6. De lespraktijk 
6.1 Kenmerken van de science-lessen  
Voor de beschrijving van klas- en schoolfactoren (nationale onderzoeksvraag 3) is een 
onderscheid gemaakt tussen factoren die direct betrekking hebben op het betreffende 
vakgebied, aangeduid met de lespraktijk, en klas- en schoolkenmerken in het algemeen, 
aangeduid met de leeromgeving. In hoofdstuk 7 komt de leeromgeving aan bod. Dit 
hoofdstuk beschrijft een aantal kenmerken van de lespraktijk met betrekking tot het 
science-onderwijs. Informatie hierover is verzameld met de TIMSS-docentvragenlijst. Er is 
een onderscheid gemaakt tussen docenten van vmbo-klassen en havo/vwo-klassen. In 
paragraaf 1.4 is aangegeven dat de mogelijkheid tot trendvergelijkingen met betrekking tot 
de contextgegevens beperkt zijn, omdat de vragenlijsten in 2003 ten opzichte van 
1995/1999 voor een belangrijk deel gewijzigd zijn.  
Organisatie van de science-lessen 
Over het algemeen krijgen leerlingen in havo/vwo-2 per week gemiddeld meer les in 
biologie (96 minuten) en fysische aardrijkskunde (91 minuten) dan leerlingen in vmbo-2 (84 
respectievelijk, 79 minuten). Vmbo-leerlingen krijgen daarentegen per week gemiddeld 
meer iets meer minuten les in natuur-/scheikunde: gemiddeld 111 minuten ten opzichte 
van 105 minuten in havo/vwo.  
 
Veel van de scheikundeleerstofgebieden die in TIMSS getoetst zijn, zijn volgens experts en 
natuur- scheikundedocenten niet geschikt voor het beoogde en uitgevoerde curriculum (zie 
hoofdstuk 5). Natuur-/scheikundedocenten in vmbo-2 blijken gemiddeld 19% van hun 
totale lestijd aan scheikunde besteden. Hun collega's in havo/vwo-2 besteden nog minder 
tijd aan scheikunde, namelijk 15% van de totale beschikbare lestijd voor dit vakgebied.  
Minder dan een kwart van de lestijd voor aardrijkskunde wordt specifiek aan fysische 
aardrijkskunde besteedt. Bij alle science-vakken worden milieuvraagstukken behandeld, de 
meeste tijd wordt hieraan bij aardrijkskunde besteed. 
 
Activiteiten 
De volgende tabel laat per vakgebied een aantal lesactiviteiten zien. Docenten konden in de 
vragenlijst aangeven hoeveel procent van de totale lestijd tijdens een reguliere les aan deze 
activiteiten wordt besteed. 
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Tabel 6.1 
Tijdsbesteding activiteiten tijdens biologie-, natuur-/scheikunde- en aardrijkskundelessen, uitgedrukt in het 
gemiddelde percentage tijd per les en standaarddeviatie (sd), naar schooltypecombinatie 
Gemiddeld % tijd (sd) 
















Maken van opgaven zonder 
begeleiding docent 
 
 21 (17) 
 
 19 (13) 
 
 17 (14) 
 
 14 (17) 
 
 21 (17) 
 
 22 (13) 
Luisteren naar klassikale 
instructie 
 
 17 (9) 
 
 22 (17) 
 
 19 (12) 
 
 19 (11) 
 
 16 (9) 
 
 18 (9) 
Nakijken van huiswerk  17 (8)  13 (7)  16 (10)  18 (11)  18 (11)  16 (8) 
Maken van opgaven onder 
begeleiding docent 
 
 13 (11) 
 
 13 (15) 
 
 13 (11) 
 
 16 (12) 
 
 20 (14) 
 
 16 (14) 
Luisteren naar het opnieuw 
uitleggen en verduidelijken 
van de lesstof/procedures 
 
 
 9 (7) 
 
 
 10 (10) 
 
 
 9 (7) 
 
 
 7 (4) 
 
 
 8 (6) 
 
 
 9 (8) 
Maken van toetsen  9 (5)  8 (5)  10 (11)  8 (4)  8 (6)  9 (6) 
Organisatie klas die geen 
verband houdt met lesinhoud/ 
lesdoelen (bv. orde houden) 
 
 
 8 (7) 
 
 
 6 (4) 
 
 
 7 (6) 
 
 
 5 (4) 
 
 
 7 (5) 
 
 
 5 (4) 
Overige lesactiviteiten  7 (7)  8 (8)  10 (10)  13 (13)  4 (5)  6 (6) 
 
Evenals voor wiskunde zijn leerlingen ook tijdens de science-lessen (wel of niet onder 
begeleiding van de docent) vooral bezig met het maken van opgaven. Daarnaast wordt 
door de leerlingen relatief veel tijd besteed aan het luisteren van klassikale instructie en het 
nakijken van huiswerk. Tussen de twee schooltypecombinaties zijn nauwelijks verschillen, 
al luisteren vmbo-leerlingen tijdens biologielessen iets minder frequent naar klassikale 
instructie dan havo/vwo-leerlingen. 
 
Gebruik van de computer 
In bijna de helft van de onderzoeksklassen (48%) kunnen de leerlingen bij biologie gebruik 
maken van computers. Bij fysische aardrijkskunde is dit 42%. De mogelijkheden tot 
computergebruik zijn voor natuur-/scheikunde het laagst, namelijk in 26% van de 
onderzoeksklassen. Deze percentages lijken lager te zijn dan in 1999 (Bos & Vos, 2000). 
Toen waren er in ongeveer de helft van de onderzoeksklassen computers (soms) 
beschikbaar in aparte onderwijsruimten (zoals een computerlokaal) en in minder dan 20% 
in het eigen klaslokaal. In 2003 is echter alleen gevraagd of er computers beschikbaar zijn. 
Daardoor is onduidelijk of docenten de aparte onderwijsruimten wel in hun antwoord 
hebben meegerekend.  
Zo'n 95% van alle computers die voor de leerlingen in leerjaar 2 beschikbaar zijn, hebben 
toegang tot internet. Vergeleken met 1999 is dit een toename; toen was tweederde van alle 
beschikbare computers aangesloten op internet.  
 
Aan de docenten die antwoordden dat er computers beschikbaar zijn, is vervolgens 
gevraagd waarvoor de computer wordt gebruikt. Voor alle drie de vakken geldt dat de 
computer soms gebruikt wordt voor het opzoeken van informatie (door bijna alle over 
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computers beschikkende docenten aangegeven). Bijna tweederde van de natuur-/ 
scheikundedocenten laten leerlingen de computer tijdens sommige lessen ook gebruiken 
voor het bestuderen van natuurverschijnselen door middel van simulaties.  
 
Huiswerk 
Gemiddeld geeft bijna 95% van alle science-docenten leerlingen huiswerk voor hun vak. 
Ongeveer driekwart van deze docenten geeft (bijna) elke les huiswerk op. Voor biologie 
krijgen de leerlingen vaker huiswerk dan voor de andere twee vakken; in 80% van de 
onderzoeksklassen in vmbo-2 en in 96% van de onderzoeksklassen en in havo/vwo-2 
krijgen de leerlingen na (bijna) elke les huiswerk voor biologie. Niet alleen voor biologie 
krijgen havo/vwo-leerlingen vaker huiswerk mee dan vmbo-leerlingen. Voor natuur-/ 
scheikunde krijgt 69% van de vmbo-leerlingen (bijna) elke les huiswerk mee, terwijl 82% van 
havo/vwo-leerlingen (bijna) altijd huiswerk op krijgt. Voor fysische aardrijkskunde zijn deze 
percentages 61% voor vmbo en 74% voor havo/vwo. In de overige onderzoeksklassen waar 
leerlingen huiswerk krijgen, hoeven de leerlingen niet voor elke les huiswerk te maken, maar 
voor ongeveer de helft van de lessen. Als leerlingen huiswerk krijgen, dan zijn ze daar 
volgens bijna driekwart van de docenten zo'n 15 tot 30 minuten mee bezig. 
 
In TIMSS-1995 en -1999 is de frequentie van het huiswerk uitgedrukt in het aantal keren per 
week, in plaats van het aantal lessen. Daardoor kunnen de jaren niet vergeleken worden.  
Vanwege een andere formulering van de items, geldt dit ook voor een vergelijking tussen 
de drie toetsjaren met betrekking tot het soort huiswerk.  
In de volgende tabel wordt in gemiddelden weergegeven hoe vaak science-docenten 
bepaalde soorten huiswerk opgeven, uitgesplitst naar schooltypecombinatie. De gemiddelde 
score is gebaseerd op een drie-puntsschaal die loopt van (bijna) nooit (1) naar soms (2) naar 
(bijna) altijd (3). 
 
Tabel 6.2 
Soort huiswerk in gemiddelde frequentie, uitgesplitst naar vakgebied van de docent en schooltypecombinatie  
Gemiddelde frequentie (sd) 
(1-3) 










































Werken aan onderzoekjes 













Werken aan projecten 1,6 (0,5) 1,7 (0,5) 1,6 (0,5) 1,4 (0,5) 1,9 (0,5) 1,8 (0,5) 
Voorbereiden verslagen 1,6 (0,6) 1,8 (0,4) 1,5 (0,5) 1,7 (0,5) 1,7 (0,5) 1,7 (0,5) 





















Noot: 1=(bijna) nooit; 2=soms; 3=(bijna) altijd. 
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Eén van de uitgangpunten van de basisvorming is dat leerlingen meer moeten doen met de 
leerstof dan alleen het bestuderen en oefenen ervan. Het huiswerk in leerjaar 2 bestaat 
echter voornamelijk uit opdrachten of opgaven (88% (bijna) altijd) en/of door het 
bestuderen van het leerboek of ander leermateriaal (49% (bijna) altijd, niet in tabel). 
Gemiddeld genomen wordt er zeer weinig huiswerk gegeven dat beter bij het genoemde 
uitgangspunt van de basisvorming lijkt aan te sluiten, zoals het werken aan onderzoekjes of 
projecten. Tussen de drie vakken en tussen de twee schooltypecombinaties zijn er 
nauwelijks verschillen in het soort huiswerk dat leerlingen meekrijgen. 
 
Ten slotte is in de docentvragenlijst van TIMSS 2003 gevraagd naar de wijze waarop de 
docenten het gemaakte huiswerk behandelen. Tabel 6.3 toont de verschillen in 
gemiddelden tussen de twee schooltypecombinaties.  
 
Tabel 6.3 
Behandeling gemaakt huiswerk in gemiddelde frequentie, uitgesplitst naar vakgebied en schooltypecombinatie  
Gemiddelde frequentie (sd) 
(1-3) 














Leerlingen hun eigen 
huiswerk laten corrigeren 
 
 2,6 (0,7) 
 
 2,6 (0,6) 
 
 2,4 (0,8) 
 
 2,5 (0,8) 
 
 2,3 (0,7) 
 
 2,4 (0,7) 
Controleren of het 
huiswerk gemaakt is 
 
 2,5 (0,5) 
 
 2,3 (0,6) 
 
 2,5 (0,5) 
 
 2,2 (0,6) 
 
 2,5 (0,5) 
 
 2,4 (0,6) 
Corrigeren van huiswerk, 




 2,3 (0,8) 
 
 
 2,1 (0,7) 
 
 
 2,4 (0,7) 
 
 
 1,9 (0,9) 
 
 
 2,4 (0,7) 
 
 
 2,2 (0,8) 





 1,8 (0,5) 
 
 
 1,7 (0,6) 
 
 
 1,7 (0,5) 
 
 
 1,8 (0,7) 
 
 
 1,9 (0,5) 
 
 
 1,9 (0,5) 
Huiswerk mee laten tellen 
bij bepaling rapportcijfers 
 
 1,5 (0,7) 
 
 1,3 (0,5) 
 
 1,6 (0,8) 
 
 1,5 (0,7) 
 
 1,6 (0,7) 
 
 1,5 (0,8) 
Noot: 1=(bijna) nooit; 2=soms; 3=(bijna) altijd. 
 
Tussen de verschillende vakken zijn er nauwelijks verschillen in de wijze waarop het 
huiswerk door de docent wordt behandeld. Meestal zijn het de leerlingen zelf die het 
gemaakte huiswerk nakijken. 
Vmbo-docenten controleren iets vaker bij hun leerlingen of zij het opgegeven huiswerk 
gemaakt hebben dan havo/vwo-docenten. In hoofdstuk 4 is gebleken dat dit ook voor 
wiskunde geldt (zie paragraaf 4.1). Vmbo-leerlingen krijgen ook vaker feedback van de 
docent op het gemaakte huiswerk dan havo/vwo-leerlingen.  
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6.2 Kennis en vaardigheden van de docent op gebied van 
science-onderwijs 
Zoals in het vorige hoofdstuk is aangegeven, omvat elk inhoudelijk domein een aantal 
leerstofgebieden (zie bijlage II). Aan de docenten van de onderzoeksklassen is gevraagd om 
aan te geven in hoeverre zij zich toegerust voelen om les te geven in deze leerstofgebieden. 
Per leerstofgebied hebben de docenten op een drie-puntsschaal hun inschatting gegeven. 
Vervolgens is per inhoudelijk domein een gemiddelde score berekend.  
 




















Noot: 1=onvoldoende toegerust, 2=voldoende toegerust, 3=zeer goed toegerust 
 
Figuur 6.1 
Gemiddelde scores van de mate waarin de verschillende science-docenten zich toegerust voelen om 
les te geven in zijn of haar vak, in gemiddelde scores per inhoudelijk domein, naar 
schooltypecombinatie 
 
In leerjaar 2 voelen de vakdocenten zich over het algemeen meer dan voldoende toegerust 
om les te geven in hun vakgebied. Relatief de meeste moeite hebben de natuur-/ 
scheikundedocenten met scheikunde en de aardrijkskundedocenten met fysische 
aardrijkskunde.  
De verschillen zijn weliswaar klein, maar vmbo-docenten lijken zich in alle domeinen iets 
minder toegerust voelen om les te geven—maar nog wel meer dan voldoende dan de 
havo/vwo-docenten. In hoofdstuk 4 is gebleken dat de wiskundedocenten hetzelfde 
verschil lieten zien. Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat naar verhouding 
in vmbo-2 meer docenten zonder onderwijsbevoegdheid in de verschillende exacte vakken 
lesgeven dan in havo/vwo-2 (zie paragraaf 2.3). 
 
















Mate van toerusting 
Vmbo Havo/vwo 
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Bijscholing in science 
Een aanzienlijk deel van de science-docenten heeft in de afgelopen twee jaar bijscholing 
gevolgd. Dit blijkt uit de volgende tabel:  
 
Tabel 6.4 
Scholingsgebieden waarin science-docenten in afgelopen twee jaar bijscholing hebben gevolgd voor het betreffende 
vakgebied, in percentages, naar schooltypecombinatie 














Inhoud  38 56 27 43 37 60 
Pedagogiek/didactiek 33 42 35 34 35 44 
Integratie ICT in de les 27 40 29 41 44 36 
Curriculum  10 14 4 17 7 27 
Beoordelen leerprestaties  6 4 14 13 7 15 
 
Overwegend meer havo/vwo-docenten dan vmbo-docenten hebben bijscholing gevolgd. 
Zo heeft meer dan de helft van de biologie- en aardrijkskundedocenten die lesgeven in 
havo/vwo-2 scholing gevolgd met betrekking tot de inhoud van het vakgebied. 
Aardrijkskundedocenten hebben zich ten opzichte van de andere science-docenten relatief 
het meest bijgeschoold op gebied van educatief ICT-gebruik. 
6.3 Samenvatting 
♦ Nog geen vijfde van de beschikbare lestijd voor natuur-/scheikunde in leerjaar 2 wordt 
aan scheikunde besteed. Bij aardrijkskunde wordt minder dan een kwart van de lestijd 
besteed aan fysische aardrijkskunde. 
♦ Circa driekwart van de docenten geeft (bijna) elke les huiswerk op. In havo/vwo 
krijgen leerlingen nog iets vaker huiswerk op dan in het vmbo. 
♦ Het huiswerk bestaat in beide schooltypecombinaties vooral uit opgaven maken en het 
leerboek en aanvullend materiaal bestuderen. Huiswerk in de vorm van onderzoekjes of 
projecten, komt zeer weinig voor. 
♦ De science-docenten voelen zich voor wat betreft opleiding en ervaring meer dan 
voldoende toegerust om les te geven in hun vakgebied. Havo/vwo-docenten voelen 
zichzelf nog iets beter toegerust dan vmbo-docenten. 
 
 Deel IV 
De leeromgeving en conclusies 
 
 
In TIMSS wordt aan de hand van contextvragenlijsten informatie verzameld over school-, klas- en 
leerlingfactoren waarvan aangenomen wordt dat zij van invloed zijn op de onderwijsopbrengsten. In 
hoofdstuk 4 en 6 is een aantal van deze contextfactoren beschreven. Deze factoren hadden betrekking 
op de lespraktijk van wiskunde en science. 
 
Hoofdstuk 7 richt zich op contextfactoren die informatie geven over de leeromgeving. Voor de 
beschrijving hiervan is gebruik gemaakt van de gegevens uit de leerling-, docent-, en schoolvragenlijst. 
Het hoofdstuk beschrijft de attitude van de leerlingen (7.1), docenten (7.2) en schoolleiders tegenover de 
leeromgeving op school (7.3). Paragraaf 7.4 handelt over de aanwezige ICT-infrastructuur op de school. 
Een puntsgewijze samenvatting van dit hoofdstuk is te vinden in paragraaf 7.5. 
 
Dit deel bestaat verder uit het afsluitende hoofdstuk (hoofdstuk 8) met daarin een overzicht van de 
belangrijkste resultaten (paragraaf 8.1), een korte samenvatting van de opzet en uitvoering van 
TIMSS (paragraaf 8.2), samenvatting en conclusies (paragraaf 8.3) en suggesties voor verder 
onderzoek (paragraaf 8.4). 
 
 









7. De leeromgeving 
7.1 Attitude leerlingen 
Leerklimaat 
Dit hoofdstuk gaat over hoe leerlingen, docenten en schoolleiders denken over hun school 
in termen van leer- en werkklimaat, veiligheid op school en belemmeringen voor het 
onderwijs. 
Ten eerste hebben de leerlingen in leerjaar 2 aan de hand van een viertal uitspraken een 
oordeel kunnen geven over het 'leerklimaat' op hun school. De leerlingen konden kiezen 
uit vier antwoordcategorieën variërend van 'helemaal mee oneens' (1) tot 'helemaal mee 
eens' (4). In tabel 7.1 zijn de categorieën 'helemaal mee eens' en 'mee eens' samengenomen 
en is een uitsplitsing gemaakt naar vmbo- en havo/vwo-leerlingen. 
 
Tabel 7.1 
Oordeel van de leerlingen over het leerklimaat op hun school, in percentage (helemaal) mee eens (n=2800) 
% (helemaal) mee eens 
Uitspraken Totaal Vmbo Havo/vwo 
Ik denk dat de leraren op mijn school het belangrijk vinden dat 
de leerlingen goed hun best doen 92 91 92 
Ik vind het leuk op school 80 76 84 
Ik denk dat de leraren op mijn school goed voor de leerlingen 
zorgen 78 75 81 
Ik denk dat de leerlingen op mijn school goed hun best doen 75 71 79 
Noten:  Waarden vetgedrukt: verschil tussen de groepen significant (p < 0,01). 
 Percentage mee eens en helemaal mee eens samengenomen. 
 
De leerlingen zijn overwegend positief over het leerklimaat op hun school. Zo vindt 80% 
het leuk op school (21% is het helemaal met deze stelling eens). Leerlingen in het vmbo 
zijn iets minder positief dan havo/vwo-leerlingen. Meisjes vinden het leuker op school 
(85% mee eens) dan jongens (76% mee eens, p < 0,01, niet in tabel), maar verder zijn er 
geen verschillen tussen meisjes en jongens. Autochtone leerlingen onderschrijven iets vaker 
de stelling "ik denk dat de leraren op mijn school goed voor de leerlingen zorgen" dan 
allochtone leerlingen (80% respectievelijk 69% mee eens, p < 0,01). Voor de overige 
uitspraken zijn er geen betekenisvolle verschillen tussen deze groepen. 
Gepercipieerde veiligheid op school 
Gegevens van de Inspectie van het Onderwijs (2003) wijzen uit dat op vmbo-afdelingen 
zich gemiddeld meer incidenten voordoen die de veiligheid op school aantasten, dan op 
havo/vwo-afdelingen. De door de leerling gepercipieerde veiligheid op school is in TIMSS 
bevraagd door hen een aantal zogenoemde 'onveilige' gebeurtenissen voor te leggen en te 
vragen of deze gebeurtenis, in de maand voorafgaande aan de vragenlijstafname, is 
voorgekomen. In tabel 7.2 is een onderscheid gemaakt naar sekse en schooltypecombinatie. 
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Tabel 7.2 
Veiligheid op school, in percentage leerlingen dat in de maand voorafgaande aan de vragenlijstafname een 'onveilige' 
gebeurtenis heeft meegemaakt, uitgesplitst naar schooltypecombinatie en sekse (n=2861) 
Percentage leerlingen 
Schooltype Sekse 
Gebeurtenis Totaal Vmbo 
Havo/ 
vwo Meisjes Jongens 
Ik ben uitgelachen of uitgescholden 20 23 18 18 23 
Andere leerlingen hebben mij pijn gedaan 











Er is iets van mij gestolen 12 16 8 9 14 
Ik mocht van andere leerlingen niet meedoen 











Ik werd door andere leerlingen gedwongen iets 











Noot: Waarden vetgedrukt: verschil tussen de groepen significant (p < 0,01). 
 
Pestgedrag in de vorm van uitlachen of uitschelden, komt relatief het meest voor. De 
resultaten onderschrijven de bevindingen van de Onderwijsinspectie; in leerjaar 2 zeggen 
meer vmbo-leerlingen dan havo/vwo-leerlingen dat zij te maken hebben gehad met verbale 
en fysieke pesterijen en met diefstal. Ook meer jongens dan meisjes zeggen dat zij deze 
situaties hebben meegemaakt. 
7.2 Attitude docenten 
Werkklimaat 
Aan de leraren wiskunde, biologie, natuur-/scheikunde en fysische aardrijkskunde is 
gevraagd aan de hand van een aantal onderwerpen op een vijf-puntsschaal, variërend van 
'erg laag' (=1) tot 'erg hoog' (=5), de werkomgeving op hun school te typeren. In tabel 7.3 
zijn de resultaten weergegeven voor alle leraren exacte vakken.  
 
De docenten exacte vakken waarderen de kenmerken die betrekking hebben op het 
docententeam van hun school iets boven gemiddeld. Het kenmerk 'respect van leerlingen 
voor eigendommen in de school' wordt relatief het laagst gewaardeerd. In vmbo-2 valt dit 
oordeel nog wat lager uit dat in havo/vwo-2. Ook verschillende andere kenmerken worden 
door docenten die lesgeven in het vmbo minder hoog gewaardeerd dan docenten die 
lesgeven in havo/vwo. Met name oordelen vmbo-docenten negatiever dan havo/vwo-
docenten over ondersteuning van de leerling door ouders en betrokkenheid van ouders bij 
schoolactiviteiten. 
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Tabel 7.3 
Oordeel van de docenten exacte vakken leerjaar 2 over het werkklimaat op hun school, in gemiddelden en 
standaarddeviatie (sd)  









DOCENTENTEAM    
Beroepssatisfactie van de docenten 3,2 (0,6) 3,2 (0,5) 3,3 (0,6) 








Kennis van leraren over het onderwijskundig beleid school 3,1 (0,6) 3,2 (0,6) 3,2 (0,6) 
Mate waarin docenten succesvol zijn in het invoeren van het 







OUDERS    
Ondersteuning door ouders van prestaties van hun kinderen 2,9 (0,7) 2,6 (0,6) 3,1 (0,7) 
Betrokkenheid van ouders bij activiteiten van de school 2,8 (0,8) 2,5 (0,7) 3,1 (0,7) 
LEERLINGEN    
De wil van de leerlingen om goed te presteren op school 3,0 (0,7) 2,8 (0,6) 3,1 (0,6) 
Respect van leerlingen voor eigendommen van de school 2,7 (0,7) 2,5 (0,7) 2,9 (0,6) 
Noten: 1=erg laag, 2=laag, 3=gemiddeld, 4=hoog, 5=erg hoog. 
 Waarden vetgedrukt: verschil tussen de groepen significant (p < 0,01). 
 
Dezelfde kenmerken zijn voorgelegd aan de leerkrachten van groep 6 in het basisonderwijs 
(Meelissen & Doornekamp, 2004). Het blijkt dat leerkrachten van groep 6 het werkklimaat 
op hun school positiever beoordelen dan de docenten van leerjaar 2. Dit geldt het sterkst 
voor de betrokkenheid van ouders bij schoolactiviteiten (voor groep 6 gemiddeld 3,4); 
ondersteuning door ouders van prestaties van hun kinderen (voor groep 6 gemiddeld 3,3); 
en respect van leerlingen voor eigendommen van de school (voor groep 6 gemiddeld 3,3). 
Knelpunten die het onderwijs kunnen belemmeren 
Aan de docenten exacte vakken is in TIMSS gevraagd of zij knelpunten ervaren in hun 
onderwijs, en zo ja, in welke mate deze knelpunten belemmerend zijn voor het lesgeven. 
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Tabel 7.4 
Percentage docenten exacte vakken dat aangeeft dat het genoemde knelpunt in het onderwijs van toepassing is, en zo 
ja, de mate waarin het knelpunt een belemmering is voor de uitvoering van het onderwijs in leerjaar 2 (n=385) 
waarvan gemiddelde 
score (sd) (1-4) 
Knelpunten 
% van 
toepassing Vmbo Havo/vwo 
LEERLINGEN    
Gebrek aan interesse bij leerlingen 99 2,2 (0,8) 1,9 (0,6) 
Leerlingen die de orde verstoren 98 2,0 (0,8) 1,7 (0,6) 
Laag moreel onder leerlingen 98 1,9 (0,8) 1,4 (0,6) 
Niveauverschillen tussen leerlingen 97 2,1 (0,8) 1,7 (0,7) 
Verschillen in sociaal economisch achtergrond (bv. kennis 







Leerlingen die speciale hulp behoeven (bv. 







FACILITEITEN    
Gebrek aan computers 96 2,1 (1,0) 1,8 (0,8) 
Gebrek aan computerprogramma's 96 2,2 (1,0) 1,8 (0,9) 
Gebrek aan demonstratie- en oefenmateriaal 95 1,9 (0,8) 1,5 (0,6) 








Gebrek aan andere leermiddelen 94 1,5 (0,7) 1,3 (0,6) 
Ontoereikende ruimtelijke en materiele voorzieningen 







Hoge leerling/leraarratio 94 1,8 (0,8) 1,6 (0,8) 
Gebrek aan leerboeken voor leerlingen 85 1,1 (0,3) 1,1 (0,3) 
Noten: 1=niet, 2=enigszins, 3=veel of 4=heel veel. 
 Waarden vetgedrukt: verschil tussen de groepen significant (p < 0,01). 
 
De genoemde knelpunten zijn voor de meeste onderzoeksklassen van toepassing, maar de 
docenten exacte vakken ervaren gemiddeld in beperkte mate belemmeringen in hun 
onderwijs door deze knelpunten. Uit het internationale rapport blijkt zelfs dat Nederlandse 
docenten op een internationale index voor 'geen belemmeringen ondanks 
probleemleerlingen', het hoogst scoren ten opzichte van de docenten van de andere 
TIMSS-landen (Mullis e.a., 2004). Uit tabel 7.4 blijkt wel dat havo/vwo-docenten deze 
knelpunten overwegend minder als een obstakel beschouwen dan vmbo-docenten. 
 
Relatief meer problemen hebben de docenten met gebrek aan computerprogramma's en 
computers. Toch zijn er ook voor dit aspect weinig docenten die deze knelpunten zeer 
belemmerend vinden voor de uitvoer van hun onderwijs. Mogelijk heeft dit te maken met 
het nog beperkte onderwijskundig gebruik van de beschikbare computers door de docenten 
exacte vakken (zie paragraaf 4.1 en paragraaf 6.1). Veel leerkrachten van groep 6 in het 
basisonderwijs—waar veel frequenter gebruikt wordt gemaakt van computers—ervaren 
namelijk wel de gebreken in de ICT-infrastructuur op school als een belangrijke 
belemmering. 
Het gebrek aan computers en computerprogrammatuur wordt door meer vmbo-2 
docenten dan havo/vwo-2 docenten als een belemmering voor het onderwijs ervaren. 
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Ten slotte valt in tabel 7.5 op dat de meeste docenten aangeven dat een hoge 
leerling/leraarratio (ofwel te grote klassen) op hun situatie van toepassing is, maar dat hun 
onderwijs daar nauwelijks door belemmerd wordt. 
7.3 Attitude directie 
Werkklimaat 
In TIMSS is niet alleen aan de docenten een oordeel gevraagd over het werkklimaat op de 
vestiging. Kenmerken van het werkklimaat zijn ook voorgelegd aan de directieleden. Deze 
konden hun oordeel over elk kenmerk geven aan de hand van de antwoordcategorieën erg 
laag (1) tot erg hoog (5). 
 
Tabel 7.5  
Oordeel van directie over het werkklimaat op hun school, in gemiddelden en standaarddeviatie (sd, n=116)  
Kenmerken 
Gemiddeld oordeel (sd) 
(1-5) 
DOCENTENTEAM  
Arbeidstevredenheid van de docenten 3,7 (0,5) 
Verwachtingen van docenten omtrent leerprestaties van hun leerlingen 3,5 (0,6) 
De mate waarin de docenten de onderwijsdoelen van de school kennen 3,4 (0,6) 
Mate waarin docenten succesvol zijn met het realiseren van het 




Betrokkenheid van ouders bij schoolactiviteiten 3,2 (0,8) 
Ondersteuning door ouders van hun kind bij het leren 3,2 (0,7) 
LEERLINGEN  
De wil van de leerlingen om goed te presteren op school 3,5 (0,6) 
Respect van leerlingen voor bezittingen van de school 3,3 (0,7) 
Noot: 1=erg laag, 2=laag, 3=gemiddeld, 4=hoog, 5=erg hoog. 
 
Het oordeel van de directieleden over hun vestiging verschilt nauwelijks van die van de 
docenten (tabel 7.3) en ligt voor de verschillende kenmerken boven gemiddeld.  
Relatief het minst positief is men over de rol van de ouders. In TIMSS is nagegaan wat 
scholen van ouders verwachten. Bijna alle directieleden (95%, n=119) zijn van mening dat 
ouders erop toe behoren te zien dat hun kind het opgegeven huiswerk maakt. Verder vindt 
56% dat ouders speciale gebeurtenissen zouden moeten bijwonen, zoals een schoolconcert 
of sportevenement. Door 41% wordt de betrokkenheid van ouders in commissies zoals een 
sollicitatie- of een kascommissie zeer op prijs gesteld. Ten slotte vindt 29% het belangrijk 
dat ouders als vrijwilliger betrokken zijn bij schoolprojecten en schoolreizen. 
Veiligheid op school 
Uit de tabel 7.4 is gebleken dat maar een klein deel van docenten, dat maken heeft met een 
laag moreel onder leerlingen en/of leerlingen die de orde verstoren, dit als een grote 
belemmering ervaart voor hun onderwijs. In de schoolvragenlijst is specifiek aandacht 
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besteed aan probleemgedrag van leerlingen op school. Het directielid dat de 
schoolvragenlijst heeft ingevuld, kon aangeven hoe vaak—van nooit (1) naar dagelijks (5)—
het probleemgedrag voorkomt op hun vestiging. 
 
Tabel 7.6 
Probleemgedrag bij leerlingen volgens directieleden, in gemiddelde frequentie en standaarddeviatie (sd, n=122) 
Probleemgedrag 
Gemiddelde frequentie (sd) 
(1-5) 
Te laat op school komen 4,0 (1,2) 
Ordeverstoring tijdens de lessen 3,8 (1,1) 
Ongeoorloofde afwezigheid 3,0 (1,2) 
Af en toe een lesuur spijbelen 2,9 (1,2) 
Spieken 2,9 (1,1) 
Intimidatie of verbale agressie jegens medeleerlingen 2,9 (1,0) 
Vandalisme 2,7 (0,9) 
Godslasterlijk taalgebruik 2,7 (1,4) 
Diefstal 2,4 (0,8) 
Intimidatie of verbale agressie jegens leerkrachten of schoolleiding 2,0 (0,7) 
Toebrengen van lichamelijk letsel aan medeleerlingen 1,9 (0,6) 
Overtreding van kledingvoorschriften 1,8 (1,0) 
Toebrengen van lichamelijk letsel aan leerkrachten of schoolleiding 1,1 (0,3) 
Noot: 1=nooit, 2=zelden, 3=maandelijks, 4=wekelijks, 5=dagelijks. 
 
Komen in groep 6 van het basisonderwijs de genoemde vormen van probleemgedrag 
zelden tot nooit voor (Meelissen & Doornekamp, 2004), in leerjaar 2 is dit anders. Te laat 
op school komen en ordeverstoring tijdens de lessen komen gemiddeld wekelijks voor. 
Verder hebben de directieleden in het voortgezet onderwijs niet alleen bijna maandelijks 
maken met ongeoorloofde absentie van leerlingen, maar ook met spieken, vandalisme, 
godslasterlijk taalgebruik en verbale agressie jegens medeleerlingen. 
Intimidatie en verbale agressie tegenover docenten komt volgens de directieleden in leerjaar 
2 zelden tot nooit voor. 
7.4 ICT-infrastructuur 
Leerling-computerratio 
Onder de directies van de vestigingen van de getoetste leerlingen is ten slotte informatie 
verzameld over de aanwezige ICT-infrastructuur op de school. Onder meer is gevraagd 
naar het aantal computers dat door de leerlingen uit leerjaar 2 gebruikt kan worden voor 
onderwijsdoeleinden. Dit kunnen computers zijn die in het leslokaal staan en/of in een 
ruimte die voor meerdere klassen toegankelijk is (zoals computerlokaal of bibliotheek). De 
verhouding tussen het aantal leerlingen en het aantal beschikbare computers kan worden 
uitgedrukt in de 'leerling-computerratio'. De gemiddelde leerling-computerratio voor 
vmbo-2 leerlingen bedraagt 4:1 (n=58) en voor havo/vwo-2 leerlingen 5:1 (n=60). Dit 
houdt in dat er gemiddeld voor vier, respectievelijk vijf leerlingen één computer 
beschikbaar is. In groep 6 van het basisonderwijs is de leerling-computerratio eveneens 4:1.  
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De leerling-computerratio is gunstiger dan in de ICT-onderwijsmonitor voor het schooljaar 
2002/2003 wordt genoemd, namelijk 9:1 voor het voortgezet onderwijs en 7:1 voor het 
basisonderwijs (Van Kessel, Van der Neut, Uerz & Vermeulen, 2004). Hierbij wordt echter 
uitgegaan van alle leerlingen binnen de school. Aangezien de computers in gezamenlijke 
ruimtes door leerlingen uit verschillende leerjaren gedeeld moeten worden, valt de ratio per 
leerjaar gunstiger uit.  
Toegang tot internet 
Op bijna tweederde van de scholen (64%) zijn alle computers, die beschikbaar zijn voor 
leerlingen in leerjaar 2, aangesloten op Internet. Op de overige scholen is het merendeel 
van de computers hierop aangesloten. Op slechts 4% van de scholen hebben nog maar 
enkele computers toegang tot Internet. 
Beschikbare ICT-ondersteuning 
Het laatste aspect van educatief ICT-gebruik waaraan in de schoolvragenlijst aandacht is 
besteed, is de beschikbare ondersteuning van docenten bij het gebruik van ICT.  
Op bijna alle scholen (92%, n=119) is ondersteuning van leraren bij het gebruik van ICT 
beschikbaar. Ondersteuning wordt verleend door een leraar die belast is met ICT (46%) of 
door een fulltime ICT-coördinator of een multimediaspecialist (40%). In de overige 
gevallen wordt dit gedaan door een andere persoon (9%) zoals een leraar die informeel 
andere leraren ondersteunt. 
7.5 Samenvatting 
♦ Leerlingen in leerjaar 2 zijn overwegend positief over de leeromgeving. Leerlingen in 
het vmbo en jongens hebben gemiddeld genomen iets vaker met pesterijen te maken 
dan leerlingen in havo/vwo en meisjes. 
♦ Docenten exacte vakken en de directieleden zijn over het algemeen licht positief over 
het werkklimaat op de school. Met name docenten die lesgeven in het vmbo zijn 
minder tevreden over de ondersteuning en betrokkenheid van de ouders bij de school. 
♦ De docenten ervaren weinig belemmeringen in de uitvoering van hun onderwijs. 
Knelpunten die worden veroorzaakt door probleemleerlingen, sociaal-economische of 
culturele verschillen tussen leerlingen, of door gebrek aan faciliteiten (ICT en andere 
leermiddelen) komen wel op grote schaal voor, maar vormen voor de meeste docenten 
geen obstakels in de uitvoering van hun lesgevende taken. 
♦ Probleemgedrag zoals ongeoorloofde absentie, spieken, verbale agressie jegens 
medeleerlingen, vandalisme en godslasterlijk taalgebruik komen gemiddeld genomen in 
leerjaar 2 bijna maandelijks voor. 
♦ In het vmbo-2 en havo/vwo-2 is er voor elke vier, respectievelijk vijf leerlingen een 
computer beschikbaar. De ruime meerderheid van deze computers zijn aangesloten op 
internet. Desondanks wordt de computers alleen bij sommige lessen door de docenten 
exacte vakken in hun onderwijs gebruikt. 







8. Conclusies en aanbevelingen 
8.1. Overzicht belangrijkste resultaten 
In dit rapport wordt verslag gedaan van het Nederlandse aandeel in de derde internationale 
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS-2003), een onderzoek naar de 
leerprestaties van leerlingen in de exacte vakken in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs. 
De belangrijkste bevindingen zijn: 
 
♦ Nederlandse leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs staan zowel voor 
wiskunde als voor science hoog in de top 10 van best presterende landen. 
♦ De prestaties van leerlingen in leerjaar 2 voor de exacte vakken zijn in de periode 1995 
tot 2003 op gelijk niveau gebleven. 
♦ De TIMSS-toets past voor wat betreft de wiskundeopgaven goed en voor wat betreft 
de science-opgaven redelijk bij het Nederlandse beoogde en uitgevoerde curriculum. 
♦ Er zijn geen sekseverschillen in wiskundeprestaties, maar meisjes hebben het science- 
onderdeel van de TIMSS-toets minder goed gemaakt dan jongens. 
♦ Leerlingen in leerjaar 2 vinden de exacte vakken niet erg aantrekkelijk of belangrijk. 
Aan biologielessen beleven leerlingen relatief het meeste plezier, aan wiskunde wordt 
het meeste belang gehecht. 
♦ Meisjes hebben minder zelfvertrouwen in hun eigen vaardigheden in de exacte vakken 
dan jongens; alleen voor biologie is er geen verschil. 
♦ Veel docenten hebben te maken met niveau- of sociaal-economische verschillen tussen 
leerlingen, probleemleerlingen en gebrekkige faciliteiten (waaronder onvoldoende ICT-
faciliteiten) maar voor de meeste docenten vormen deze knelpunten in beperkte mate 
een obstakel voor de uitvoering van hun lesgevende taken. 
♦ De docenten voelen zich op basis van hun opleiding en ervaring meer dan voldoende 
toegerust om les te geven in hun vakgebied.  
8.2 Opzet en uitvoering TIMSS-2003 
De leerlingprestaties zijn gemeten met een internationale toets voor wiskunde en voor 
science. Onder science vallen de vakken biologie, natuur- en scheikunde en fysische 
aardrijkskunde. Daarnaast is er contextinformatie verzameld aan de hand van leerling-, 
docent-, school- en curriculumvragenlijsten. 
De eerste dataverzameling van TIMSS in het voortgezet onderwijs vond plaats in 1995. De 
instrumenten van TIMSS-1995 zijn vervolgens ook gebruikt voor TIMSS-1999. TIMSS-
2003 is echter gebaseerd op een nieuw curriculumraamwerk, met voor een deel geheel 
nieuwe toetsopgaven en vernieuwde vragenlijsten (Mullis e.a., 2003). De toets van 2003 
bevat evenwel ook trendopgaven waarmee de leerlingprestaties van 2003 vergeleken 
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kunnen worden met 1995 en 1999. Voor de contextinformatie is een vergelijking met 
eerdere toetsjaren maar in zeer beperkte mate mogelijk.  
 
TIMSS-2003 voor het voortgezet onderwijs omvat drie onderdelen: 
1. De afname van de TIMSS-toets, bestaande uit 194 wiskunde- en 194 science-opgaven. 
Omdat deze opgaven niet allemaal aan één leerling kunnen worden voorgelegd, maakt 
elke leerling een deel van deze opgaven volgens een toetsrotatiesysteem.  
2. Het vaststellen van de geschiktheid van de toets voor het nationaal beoogde en 
uitgevoerde curriculum. Curriculumexperts (beoogd) en docenten (uitgevoerd) konden 
hun oordeel geven over de geschiktheid van concrete toetsopgaven en leerstofgebieden 
waarop de toets gebaseerd is. 
3. Het verzamelen van contextinformatie via leerling-, leraar-, school- en curriculum-
vragenlijsten.  
 
De toetsprestaties van de Nederlandse leerlingen zijn in deze rapportage vergeleken met die 
van leerlingen uit andere landen en met de toetsprestaties van TIMSS-1995 en TIMSS-
1999. Zowel voor de toetsprestaties als voor relevante contextgegevens zijn er verder 
vergelijkingen gemaakt tussen groepen leerlingen (sekse, nationaliteit, schooltype-
combinatie) en leraren (schooltypecombinatie).  
Nederland heeft niet alleen met leerjaar 2 aan TIMSS-2003 deelgenomen, maar ook met 
groep 6 van het basisonderwijs (Meelissen & Doornekamp, 2004). Voor de toetsprestaties 
is daarom een vergelijking gemaakt met de resultaten van het basisonderwijs (zie nationale 
onderzoeksvraag 1d, paragraaf 1.4).  
Dit rapport bevat alleen beschrijvende gegevens en geen verklaringen voor verschillen 
tussen landen, jaren of groepen leerlingen. In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk zullen 
enkele voorstellen worden gedaan voor relationele analyses. 
 
Voor beide populaties heeft Nederland aan de internationale responseisen voldaan van 
50% zonder vervangende scholen, en 85% inclusief benadering vervangende scholen. 
De respons onder de schooldirecties is dermate hoog dat—in tegenstelling tot de rapportage 
van TIMSS-1995 en TIMSS-1999—in dit rapport ook aandacht besteed kon worden aan een 
aantal relevante contextfactoren op schoolniveau. De resultaten van TIMSS-2003 worden in 
de volgende paragraaf per nationale hoofdonderzoeksvraag samengevat (zie paragraaf 1.4). 
8.3 Samenvatting en conclusies 
Toetsprestaties 
1. Hoe presteren leerlingen in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs in Nederland op de internationale 
wiskunde- en science-toets die in het voorjaar van 2003 in het kader van TIMSS-2003 is afgenomen 
in vergelijking tot andere deelnemende (buur)landen en in vergelijking tot de resultaten van de TIMSS-
toetsen uit 1995 en 1999? 
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Internationaal perspectief 
Het voor Nederland positieve resultaat van TIMSS-1995 en –1999 wordt voortgezet in 2003. 
Ten opzichte van 1995 en 1999 is het prestatieniveau van de Nederlandse leerlingen, gemeten 
met de TIMSS-toets, in wiskunde en science nagenoeg gelijk gebleven. De gemiddelde 
wiskundescore van 2003 is ten opzichte van 1995 iets hoger, maar dit verschil is statistisch 
niet significant. Ten opzichte van 1999 zijn de toetsprestaties voor zowel wiskunde als 
science licht gedaald, maar ook deze daling is niet significant. Dit betekent dat de resultaten 
van 2003 ten opzichte van 1999, evengoed gelijk of iets hoger hadden kunnen uitvallen.  
 
Nederland staat in 2003 zowel voor wiskunde als voor science in de top tien van de best 
presterende landen. Alleen de leerlingen van de vijf deelnemende Aziatische landen hebben 
significant beter in wiskunde gepresteerd dan Nederlandse leerlingen. Voor science hebben 
alleen de Aziatische landen en Estland een significant hogere gemiddelde toetsscore 
behaald dan Nederland.  
Vlaamse leerlingen zijn voor wat betreft wiskunde net zo goed als Nederlandse leerlingen, 
in science hebben ze echter (significant) minder goed gepresteerd. Andere West-Europese 
landen zoals Zweden, Engeland, Schotland en Noorwegen hebben een significant lagere 
gemiddelde wiskundescore behaald dan Nederland. Dit geldt ook voor science; alleen 
Engeland zit voor dit vakgebied op gelijk niveau met Nederland.  
 
Binnen de verschillende inhoudelijke domeinen van wiskunde en science zijn er wel 
verschillen in prestaties van de Nederlandse leerlingen. Met betrekking tot wiskunde blijken 
leerlingen in leerjaar 2 beter te zijn in de inhoudelijke domeinen meten en gegevens dan in 
algebra en meetkunde. De toetsprestaties op het scheikunde-onderdeel van de TIMSS-toets 
zijn aanmerkelijk lager dan de toetsprestaties op de overige inhoudelijke domeinen van 
science (natuurkunde, biologie, fysische aardrijkskunde en milieuvraagstukken).  
 
Verschillen tussen groepen 
Ook voor wat betreft de verschillen tussen groepen is er in 2003 weinig veranderd. Net als 
in 1995 en 1999 zijn er geen significante sekseverschillen in toetsprestaties voor wiskunde. 
Overeenkomstig met 1995 en 1999 zijn er in 2003 wel sekseverschillen in toetsprestaties 
voor science. De toetsscores van meisjes zijn alleen voor biologie gelijk aan die van 
jongens, maar in de overige science-vakken hebben jongens beter gescoord dan meisjes. 
Hierin is Nederland niet uniek; in de meeste TIMSS-landen zijn jongens beter dan meisjes 
in met name de domeinen natuurkunde en fysische aardrijkskunde. 
 
Naar verwachting hebben vmbo-leerlingen de toets minder goed gemaakt dan havo/vwo-
leerlingen, maar vmbo-leerlingen scoren voor wiskunde en voor science boven het 
internationaal gemiddelde. Allochtone leerlingen hebben zowel voor wiskunde als science 
een lagere toetsscore behaald dan autochtone leerlingen, maar zitten eveneens boven het 
internationaal gemiddelde. Allochtone meisjes hebben echter niet alleen op het science-
onderdeel, maar ook op het wiskunde-onderdeel van de TIMSS-toets minder goed 
gepresteerd dan allochtone jongens. Onder autochtone leerlingen zijn er voor wiskunde 
geen sekseverschillen in prestaties. 
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Vergelijking groep 6, basisonderwijs 
De gemiddelde toetsscores van de leerlingen van groep 6 zijn niet vergelijkbaar met die van 
leerjaar 2. Er kunnen alleen algemene indicaties gegeven worden van verschillen en 
overeenkomsten tussen beide leerjaren. 
Voor beide leerjaren kan geconcludeerd worden dat de toetsprestaties van Nederlandse 
leerlingen in de periode 1995-2003 nauwelijks zijn veranderd. In groep 6 is er alleen een 
lichte, significante daling in de gemiddelde toetsscores voor rekenen ten opzichte van 1995. 
De daling is echter nog te weinig betekenisvol om te spreken over een neerwaartse trend in 
rekenprestaties in groep 6. Hier zal de volgende TIMSS-meting (TIMSS-2007) uitsluitsel 
over moeten bieden. 
 
Zowel in groep 6 als in leerjaar 2 hebben meisjes op het science-onderdeel van de TIMSS-
toets een significant lagere gemiddelde toetsscore behaald dan jongens. In groep 6 hebben 
jongens ook significant beter dan meisjes gepresteerd op de rekentoets. Zoals eerder is 
aangegeven, zijn er geen significante seksverschillen in wiskundeprestaties meer in leerjaar 
2. Deze situatie deed zich ook voor in 1995 (Knuver & Doolaard, 1997; Kuiper, Bos & 
Plomp, 1997).  
 
In beide leerjaren zijn de scores van jongens en meisjes op de wiskunde- en science-toets 
dichter bij elkaar gekomen. Ten opzichte van 1995 is de gemiddelde wiskundescore van 
jongens in leerjaar 2 (iets) minder gestegen dan die van meisjes. De toetsscores van meisjes in 
leerjaar 2 voor science zijn ten opzichte van 1995 gelijk gebleven, terwijl die van jongens iets 
zijn gedaald. De TIMSS-toets voor rekenen en natuuronderwijs in groep 6 laat zien dat alleen 
jongens er significant op achteruit zijn gegaan. De toetsscores van meisjes in groep 6 zijn 
nagenoeg gelijk gebleven. Met andere woorden: in beide leerjaren zijn jongens in vergelijking 
tot meisjes, er minder op vooruit, dan wel er meer op achteruit gegaan. Misschien is de 
TIMSS-toets van 2003 wel iets 'meisjesvriendelijker' omdat deze meer open vragen en minder 
meerkeuzeopgaven bevat dan de toets van 1995. Uit secundaire analyses op de data van 
TIMSS-1995 is namelijk gebleken dat meisjes op de meerkeuzevragen slechter scoren dan 
jongens, terwijl de open opgaven door beide groepen ongeveer even goed zijn gemaakt 
(Meelissen & Bos, 2002). Meisjes zouden zich bij open opgaven minder onzeker voelen 
omdat ze hun eigen antwoord kunnen formuleren en niet van de wijs gebracht worden door 
een reeks mogelijke antwoorden. Of dit vermoeden juist is, zou echter op basis van 
relationele analyses naar sekseverschillen en toetsprestaties moeten worden nagegaan. 
Geschiktheid van de TIMSS-toets voor beoogde en uitgevoerde curriculum 
2. In hoeverre is de TIMSS-toets geschikt voor het meten van het Nederlandse beoogde en het uitgevoerde 
curriculum van rekenen/wiskunde en science voor leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs?  
 
De TIMSS-toets van 2003 past wat betreft wiskunde nog iets beter bij het beoogde 
Nederlandse curriculum dan de toets van 1999 en 1995. Volgens de curriculumexperts is 
bijna 80% van de wiskundeopgaven van de TIMSS-toets van 2003 passend voor het 
Nederlandse wiskundecurriculum. Voor science ligt dit percentage iets lager, namelijk 71%. 
Het oordeel van de experts wijkt weinig af van dat van de docenten. De leerstof die in 
TIMSS is getoetst (het uitgevoerde curriculum) sluit volgens de betreffende docenten voor 
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wat betreft science redelijk, en voor wat betreft wiskunde goed aan bij de leerstof die aan 
de leerlingen is onderwezen. Leerlingen hebben de opgaven die volgens de experts goed 
aansluiten bij het Nederlandse wiskunde- en science-curriculum, ook relatief goed gemaakt. 
  
Leerlingen hebben voor het wiskundeonderdeel van de TIMSS-toets relatief de hoogste score 
behaald voor het inhoudelijk domein gegevens. Desondanks zijn veel van de getoetste 
onderwerpen binnen dit domein voorafgaande aan de toets niet behandeld. Wiskunde-
docenten besteden tijdens een reguliere les relatief weinig aandacht aan dit onderwerp. Relatief 
de meeste tijd wordt tijdens de wiskundelessen besteed aan algebra. Op dit domein hebben 
leerlingen relatief minder goed gescoord dan op de domeinen getallen, meten en gegevens. 
 
In de basisvorming wordt aan scheikunde nog weinig aandacht besteed. Dit onderdeel van 
de TIMSS-toets komt volgens curriculumexperts en docenten het minst overeen met het 
beoogde en uitgevoerde curriculum. Dit verklaart mogelijk waarom leerlingen de 
scheikunde-opgaven, in vergelijking tot de overige science-opgaven van de toets, minder 
goed hebben gemaakt. Meer dan de helft van de scheikunde-opgaven in de TIMSS-toets 
passen volgens de curriculumexperts niet bij het Nederlandse curriculum. Natuur- en 
scheikundedocenten besteden nog geen vijfde van hun totale lestijd aan scheikunde. In 
relatief weinig onderzoeksklassen is de getoetste scheikundestof al behandeld.  
Tijdens aardrijkskundelessen wordt ook relatief weinig aandacht besteed aan fysische 
aardrijkskunde, minder dan een kwart van de totale beschikbare lestijd voor aardrijkskunde 
gaat op aan fysische aardrijkskunde.  
Lespraktijk en leeromgeving 
3. Hoe zien klas- en leerlingfactoren—waarvan in TIMSS aangenomen wordt dat zij van invloed zijn 
op de onderwijsopbrengsten—er uit in Nederland en in hoeverre doen zich in deze factoren 
verschuivingen voor vergeleken met 1995 en 1999? 
 
Attitude tegenover exacte vakken 
Een van de leerlingfactoren waarvoor geen vergelijking met eerdere toetsjaren mogelijk is, 
is attitude van de leerlingen tegenover de exacte vakken. In TIMSS-2003 zijn in de 
leerlingvragenlijst stellingen opgenomen die betrekking hebben op zelfvertrouwen in de 
eigen prestaties, plezier in exacte vakken, aanmoediging door ouders en docenten en het 
belang van de exacte vakken voor toekomstige opleiding en beroep.  
Het blijkt dat de houding van leerlingen in leerjaar 2 ten opzichte van de exacte vakken niet 
bepaald positief genoemd kan worden. Leerlingen hebben weliswaar redelijk wat 
zelfvertrouwen in hun eigen kennis en vaardigheden, maar vinden de exacte vakken niet erg 
aantrekkelijk en ook niet zo belangrijk. Van de vier exacte vakken wordt biologie relatief 
het leukst gevonden en wordt aan wiskunde het meeste belang gehecht. 
 
Met uitzondering van biologie hebben jongens meer zelfvertrouwen in hun kennis en 
vaardigheden in de verschillende science-vakken dan meisjes. Ondanks dat meisjes net zo 
goed hebben gepresteerd op de wiskundetoets als jongens, hebben meisjes minder 
zelfvertrouwen in hun eigen wiskundevaardigheden dan jongens. Aan natuur- en 
scheikunde en aan aardrijkskunde beleven meisjes minder plezier dan jongens. 
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Over het algemeen vinden de havo/vwo-leerlingen de exacte vakken minder leuk dan vmbo-
leerlingen. Alleen voor biologie zijn hierin geen verschillen tussen de schooltypecombinaties. 
Voor alle exacte vakken geldt dat allochtone leerlingen meer dan autochtone leerlingen 
aanmoediging van ouders en docenten ervaren om goed te presteren in deze vakken. Dit 
blijkt overigens niet alleen voor leerlingen in leerjaar 2 te gelden, ook in groep 6 ervaren 
allochtone leerlingen meer aanmoediging dan autochtone leerlingen. 
 
Kenmerken van de lespraktijk en de docenten 
In leerjaar 2 kunnen vrijwel alle leerlingen tijdens de wiskundeles gebruik maken van een 
zakrekenmachine. In havo/vwo is het gebruik van rekenmachine in de periode 1995-2003 
gelijk gebleven (in 90% van de onderzoeksklassen), maar op vmbo-niveau is het 
onbeperkte gebruik van de rekenmachine bij wiskunde ten opzichte van 1999 (toen nog 
vbo/mavo) in 2003 toegenomen van 79% naar 93% van de onderzoeksklassen.  
 
Voor het gebruik van computers bij wiskunde- en science-lessen is geen vergelijking met 
1995 en 1999 mogelijk. Wel blijkt dat leerlingen in 2003 bij biologie (48% van de 
onderzoeksklassen) en aardrijkskunde (42% van de onderzoeksklassen) vaker gebruik 
kunnen maken van computers dan bij wiskunde (29% van de onderzoeksklassen) en 
natuur- en scheikunde (26% van de onderzoeksklassen). In vergelijking tot de overige 
docenten exacte vakken, hebben wiskunde- en aardrijkskundedocenten het afgelopen jaar 
relatief de meeste bijscholing gevolgd op gebied van integratie van ICT hun vakgebied. 
 
Vrijwel elke wiskundedocent geeft bijna elke les huiswerk op, voor de overige exacte 
vakken geeft circa driekwart van de docenten elke les huiswerk op.  
Een uitgangspunt van de basisvorming is dat leerlingen zelf meer moeten doen met de 
leerstof dan alleen het bestuderen en oefenen ervan. Als echter naar het soort huiswerk 
wordt gekeken dat leerlingen voor science krijgen, bestaat dat voornamelijk uit opgaven 
maken en het leerboek en aanvullend materiaal bestuderen. Huiswerk in de vorm van 
onderzoekjes of projecten komt zeer weinig voor. 
 
In leerjaar 2 voelen de docenten exacte vakken zich voor wat betreft hun opleiding en 
ervaring meer dan voldoende toegerust om les te geven in hun vakgebied. Voor alle exacte 
vakken geldt dat vmbo-docenten zich iets minder toegerust voelen—maar nog steeds meer 
dan voldoende—om in hun vakgebied les te geven dan havo/vwo-docenten. Uit de 
informatie over het beoogde en het uitgevoerde curriculum is duidelijk geworden dat er in 
leerjaar 2 nog weinig aandacht wordt besteed aan scheikunde. Natuur- en 
scheikundedocenten in leerjaar 2 achten zich beter toegerust om les te geven in 
natuurkunde dan in scheikunde. 
 
Leeromgeving 
Leerlingen zijn zeer positief over het leerklimaat op hun school. Vmbo-leerlingen zijn iets 
minder positief over hun school dan havo/vwo-leerlingen en meisjes vinden het op school 
leuker dan jongens. Bij deze resultaten moet wel worden opgemerkt dat de beleving van 
leerlingen van het leerklimaat op school in TIMSS zeer beperkt is gemeten, namelijk met 
vier (algemene) uitspraken. 
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Naast uitspraken over het leerklimaat is aan leerlingen ook gevraagd of zij in de maand 
voorafgaande aan de toetsafname 'onveilige' gebeurtenissen hebben meegemaakt. Hieruit 
blijkt dat slechts een klein deel van de leerlingen te maken heeft gehad met een dergelijke 
gebeurtenis. In de meeste gevallen gaat het om pesterijen zoals uitlachen of uitschelden.  
Vmbo-leerlingen hebben iets vaker te maken met onveilige gebeurtenissen (waaronder ook 
fysiek geweld zoals duwen, slaan of schoppen) dan havo/vwo-leerlingen.  
 
De docenten exacte vakken beoordelen het werkklimaat op hun school licht positief. 
Ditzelfde geldt ook voor de directieleden van de vestiging van de onderzoeksklas. Relatief het 
minst tevreden zijn docenten en de directieleden over de betrokkenheid van ouders bij de 
school en over het gebrek aan respect van de leerlingen voor eigendommen van de school. 
Over deze aspecten zijn de docenten die lesgeven in het vmbo minder positief dan havo/vwo-
docenten. Uit een vergelijking met de leerkrachten in groep 6 blijkt dat deze laatste groep het 
werkklimaat op school positiever waarderen dan de docenten in het voortgezet onderwijs. 
Knelpunten die worden veroorzaakt door probleemleerlingen, sociaal-economische of 
culturele verschillen tussen leerlingen, of door gebrek aan faciliteiten (ICT en andere 
leermiddelen) komen wel op grote schaal voor, maar vormen voor de meeste docenten 
geen obstakels in de uitvoering van hun lesgevende taken.  
 
Het gebruik van computers bij wiskunde en science ligt in leerjaar 2 aanmerkelijk lager dan in 
het groep 6 van het basisonderwijs. De leerling/computerratio is voor beide leerjaren gelijk, 
namelijk voor elke vier leerlingen in groep 6 en in leerjaar 2 is één computer beschikbaar (in 
het klaslokaal, computerlokaal of andere ruimte van de betreffende vestiging). Desondanks 
worden onvoldoende ICT-faciliteiten door leerkrachten in het basisonderwijs als een grotere 
belemmering voor het lesgeven ervaren dan door docenten in het voortgezet onderwijs. 
Opbrengsten van TIMSS-2003 
Dit rapport heeft een overzicht gegeven van trends in leerlingprestaties in de exacte vakken 
in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs, gemeten met de internationale TIMSS-toets. De 
belangrijkste opbrengst van TIMSS-2003 is dat de prestaties van Nederlandse leerlingen in 
de exacte vakken beter zijn dan in veel andere Westerse landen en dat deze in de periode 
1995-2003 op gelijk niveau zijn gebleven. Met uitzondering van het scheikundeonderdeel 
past de TIMSS-toets goed bij het beoogde en uitgevoerde Nederlandse curriculum voor de 
exacte vakken. 
Daarnaast is op leerling-, klas- en schoolniveau een beschrijving gegeven van een aantal 
contextkenmerken, waarvan wordt aangenomen dat zij mogelijk van invloed zijn op deze 
prestaties. De contextinformatie is vooral bedoeld om eventuele problemen in de 
verschillende onderwijssystemen te achterhalen en indicaties te geven voor waarom landen 
van elkaar verschillen. Daarom komt in TIMSS een breed scala aan onderwerpen aan bod. 
Deze onderwerpen maken deel uit van het TIMSS-curriculum raamwerk. Omdat in TIMSS 
zoveel verschillende contextfactoren aan de orde komen, zijn deze soms beperkt 
geoperationaliseerd. Voorbeeld hiervan zijn de vragen over het leer- en werkklimaat op 
school, de veiligheid op school, maar ook de inzet van ICT in het onderwijs. TIMSS is 
echter niet primair bedoeld voor de evaluatie van het onderwijs binnen een land. Het is 
daarom belangrijk dat voor het gebruik van de TIMSS-resultaten in een nationale context, 
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rekening wordt gehouden met de beperkingen die een dergelijke internationaal 
vergelijkende studie met zich meebrengt. 
 
Voor TIMSS-2003 zijn zowel de toets als de contextvragenlijsten ten opzichte van TIMSS-
1995 en -1999 aangepast met als doel verbetering en actualisering. Dit heeft de 
mogelijkheden tot trendvergelijking van toetsgegevens enigszins beperkt. De gevolgen voor 
de trendvergelijkingen in de contextgegevens zijn echter veel groter. Met de data van 
TIMSS-2003 is het bijvoorbeeld niet mogelijk om ten opzichte van 1995 en 1999 trends te 
beschrijven in leerlingattitudes ten opzichte van de exacte vakken, educatief 
computergebruik, huiswerk, en opvattingen van docenten over exacte vakken. Hoewel de 
onderzoeksinstrumenten van toekomstige TIMSS-studies een goede weerspiegeling moeten 
zijn van maatschappelijke en onderwijskundige ontwikkelingen, zou er binnen TIMSS meer 
aandacht besteed moeten worden aan de vergelijkbaarheid van contextinformatie tussen 
toetsjaren. Hiermee kunnen eventuele toekomstige verschuivingen in toetsprestaties aan de 
hand van contextgegevens ook verklaard worden. 
 
Ondanks deze beperkingen biedt TIMSS-2003 voldoende mogelijkheden tot meer 
diepgaande, relationele en meerniveau-analyses op de data. Naast het relatief hoge en 
constante prestatieniveau van de Nederlandse leerlingen in de exacte vakken, zijn er 
namelijk ook minder positieve resultaten te noemen die aanleiding geven tot verder 
onderzoek, namelijk de weinig positieve attitude van leerlingen ten opzichte van de exacte 
vakken en sekseverschillen in prestaties op het science-onderdeel van de TIMSS-toets. In 
de volgende paragraaf worden deze twee onderwerpen verder uitgewerkt. 
8.4 Vervolgonderzoek 
Attitude exacte vakken 
Het landelijk Innovatieplatform streeft ernaar om Nederland deel uit te laten maken van de 
Europese voorhoede op het terrein van onderwijs, onderzoek en innovatie. Binnen deze 
context is het Deltaplan bèta/techniek, (MOC&W, 2003) geschreven, gericht op de 
stimulering van instroom en afronding van bèta- en technische opleidingen. Over de hele 
breedte van het onderwijs—van basisschool tot hoger onderwijs—zouden de exacte 
vakgebieden aantrekkelijker moeten worden voor jongens én voor meisjes. Scholen zouden 
meer moeten doen om leerlingen (en met name ook meer meisjes) te laten kiezen voor een 
bèta-profiel (Onderwijsinspectie, 2003). Een van de belangrijkste instrumenten hiervoor is 
het verbeteren van het imago van de exacte vakken.  
 
Uit TIMSS-2003 blijkt dat het imago van de exacte vakken weinig positief is. Leerlingen 
vinden de exacte vakken niet alleen weinig aantrekkelijk, maar ook niet erg belangrijk, noch 
voor het dagelijks leven noch voor hun toekomst. Nog zorgelijker voor het 
profielkeuzegedrag is het attitudeverschil tussen jongens en meisjes voor de vakken 
wiskunde, aardrijkskunde en natuur- en scheikunde. Meisjes vinden deze vakken (nog) 
minder aantrekkelijk dan jongens en hebben ook minder zelfvertrouwen in hun eigen 
vaardigheden op dit gebied. In groep 6 van het basisonderwijs is de attitude tegenover de 
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exacte vakken rekenen/wiskunde en natuuronderwijs licht positief, maar ook in groep 6 
doen zich al sekseverschillen voor in attitude: meisjes vinden rekenen minder leuk dan 
jongens en hebben ook minder vertrouwen in hun rekenvaardigheden. 
 
Mits er in TIMSS meer aandacht komt voor de (on)mogelijkheden van trendvergelijking in 
contextgegevens, zal met TIMSS-2007 en zijn opvolgers nagegaan kunnen worden of de 
maatregelen in het kader van het Deltaplan Bèta/techniek inderdaad een ommezwaai in 
attitude teweeg kunnen brengen. De huidige TIMSS-data biedt echter al verschillende 
mogelijkheden om te onderzoeken welke leerling-, leraar- en schoolkenmerken van invloed 
zijn op attitude tegenover exacte vakken. In het actieplan van het Deltaplan wordt 
bijvoorbeeld gesteld dat 'goede en inspirerende leraren' hierin van wezenlijk belang zijn.  
Studies naar onderwijseffectiviteit, waarbij wordt nagegaan wat de bijdrage van de school is 
aan leerprestaties, hebben echter aangetoond dat het grootste deel van de verschillen in 
prestaties verklaard kan worden door niet of nauwelijks te beïnvloeden leerlingkenmerken 
(o.a. Bos, 2002). De rol van de school en/of leraar op leerprestaties is volgens deze studies 
beperkt. Dit maakt de vraag in hoeverre 'goede en inspirerende leraren' een positieve 
invloed hebben op de attitude van leerlingen, extra interessant. Met meer diepgaande 
analyses op de TIMSS-data is het mogelijk informatie te verkrijgen die de invulling van 
onder meer het Deltaplan kan ondersteunen. Bovendien biedt TIMSS de mogelijkheid om 
de invloed van leerling- klas- en schoolfactoren op attitudes van leerlingen tegenover de 
exacte vakken te vergelijken met de (positievere) leerlingattitudes van relevante 
referentielanden, zoals Vlaanderen. 
Sekseverschillen in science-prestaties 
In tegenstelling tot wiskunde hebben meisjes voor science minder goed gepresteerd dan 
jongens. Deze sekseverschillen zijn ten opzichte van 1995 en 1999 weliswaar kleiner 
geworden, maar dat komt doordat jongens er in toetsprestaties er (iets) op achteruit zijn 
gegaan en meisjes niet. Het feit dat veel van de TIMSS-landen vergelijkbare sekseverschillen 
in science laten zien, maakt deze situatie niet minder zorgelijk, zeker gezien de hierboven 
beschreven plannen om meer meisjes voor bèta- en technische opleidingen te laten kiezen.  
In 2002 is op basis van de TIMSS-data van 1995 al onderzoek verricht naar de lagere 
prestaties van meisjes ten opzichte van jongens in rekenen/wiskunde in het basisonderwijs 
en de afwezigheid van deze verschillen in het voortgezet onderwijs (Meelissen & Bos, 
2002). De opbrengsten van deze studie kunnen gebruikt worden voor analyses naar de 
verklaring van sekseverschillen in science-prestaties. Doordat de operationalisatie van 
sommige van de relevante contextfactoren in TIMSS-2003 ten opzichte van 1995 verbeterd 
is, biedt de data van 2003 meer mogelijkheden om aanwijzingen te vinden voor de 
verklaring van deze sekseverschillen. De analyses zouden zich daarbij specifiek moeten 
richten op de vraag: welke (manipuleerbare) leerling-, klas- en schoolfactoren zijn van 
invloed op de science-prestaties van meisjes en welke op die van jongens?  
Omdat er zowel in groep 6 als in leerjaar 2 sekseverschillen zijn in science-prestaties is een 
vergelijking tussen beide leerjaren voor wat betreft beïnvloedende contextfactoren op 
sekseverschillen in science-prestaties eveneens relevant. 
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Bijlage I: Leerstofgebieden wiskunde 
Tabel I 
De leerstofgebieden per inhoudelijke domein van de TIMSS-toets voor wiskunde, die volgens de docent dit schooljaar 




% dit of 
vorig jaar 
behandeld 




b. Bewerkingen, schattingen of benaderingen met gehele getallen 93 




d. Decimale breuken inclusief plaatswaarde, ordenen, afronden en 
omzetten naar gewone breuken (en omgekeerd) 
 
97 
e. Weergeven van decimalen en breuken dmv woorden, getallen of 
modellen (inclusief getallijnen) 
 
94 
f. Bewerkingen met breuken 93 
g. Bewerkingen met decimalen 97 
h. Gehele getallen inclusief omschrijvingen, getallen of modellen (inclusief 
getallijnen), ordenen van gehele getallen, optellen, aftrekken, 




i. Verhoudingen (gelijkwaardigheid, deling van een hoeveelheid volgens 








j. Omzetten van procenten naar breuken of decimalen en omgekeerd 96 
a. Rekenkundige, algebraïsche en meetkundige patronen of rijen 
(aanvullingen, ontbrekende termen, generalisatie van patronen) 
 
70 
b. Sommen, producten en machten van uitdrukkingen met variabelen 77 
c. Eenvoudige lineaire vergelijkingen en ongelijkheden en stelsels van 
vergelijkingen (met twee onbekenden) 
 
66 
d. Gelijkwaardige representaties van functies als geordende paren, tabellen, 
grafieken, omschrijvingen of vergelijkingen 
 
77 
e. Rechtevenredige, lineaire en non-lineaire verbanden (inclusief 








f. Eigenschappen van een grafiek zoals startpunten op assen en intervallen 
waar de functie stijgt, daalt of constant is 
 
74 
a. Standaard meeteenheden voor lengte, oppervlakte, volume, omtrek, 
cirkelomtrek, tijd snelheid, dichtheid, hoek, massa/gewicht 
 
94 
b. Verbanden tussen eenheden voor omzettingen binnen systemen van 
eenheden en voor geldkoersen 
 
79 
c. Gebruik van standaardmiddelen om lengte gewicht, tijd, snelheid, een 
hoek en temperatuur te meten 
 
92 
d. Schatten van lengte, cirkelomtrek, oppervlakte, volume, gewicht, tijd,  
een hoek en snelheid in vraagstukken te meten (bv. omtrek van een wiel) 
 
89 
e. Bewerkingen van metingen in vraagstukken (bv. optellen van 
meeteenheden, berekenen van de gemiddelde snelheid tijdens een bocht, 




f. Formules berekenen van de omtrek van een rechthoek, omtrek van een 
cirkel, oppervlakte van vlakke figuren (inclusief cirkels), oppervlakte en 




g. Maten van onregelmatige of samengestelde oppervlaktes (bv. door het 







h. Nauwkeurigheid van metingen (bv.  boven- en ondergrens van een 
lengte van 8 centimeter die op de hele centimeters is afgrond) 
 
57 





% dit of 
vorig jaar 
behandeld 
a. Hoeken- scherpe, rechte, gestrekte, stompe, uitspringende, 
complementaire en supplementaire 
 
95 
b. Verbanden tussen hoeken met eenzelfde hoekpunt, hoeken met een 
gemeenschappelijk been, overstaande hoeken, hoeken ontstaan door een 




c. Eigenschappen van bissectrices en loodrechte bissectrices van lijnen 50 
d. Eigenschappen van meetkundige figuren: drie en vierhoeken 86 
e. Eigenschappen van andere veelhoeken 37 




g. Stelling van Pythagoras toepassen (niet bewijzen) om de lengte van een 
zijde te bepalen 
 
92 
h. Congruente figuren (drie- en vierhoeken) en hun overeenkomstige maten 45 
i. Gelijkvormige driehoeken en hun eigenschappen 54 
j. Cartesiaans vlak – geordende paren, vergelijkingen, intercepten, 
snijpunten en richtingscoëfficiënt 
 
29 
k. Verbanden tussen twee- en driedimensionale vormen 25 







m. Translatie, spiegeling, rotatie en vergroting 70 
a. Het organiseren van gegevensbestanden op basis van één of meer 
eigenschappen door middel van diagrammen, tabellen of een grafiek 
 
82 
b. Mogelijk oorzaken van fouten bij het verzamelen en organiseren van 
gegevens (bv. onjuiste steekproef, onjuiste groepering) 
 
9 
c. Methodes van gegevensverzameling (bv. enquête, experiment) 27 
d. Tekenen en interpreteren van grafieken, tabellen en diagrammen 97 
e. Interpretaties van gegevens evalueren met betrekking tot de juistheid en 
volledigheid van de interpretatie 
 
44 
f. Interpreteren van gegevensbestanden (bv. conclusies trekken, 
voorspellingen doen en waarden schatten die tussen en voorbij de 




g. Interprestaties van gegevens evalueren met betrekking tot de juistheid en 








h. Eenvoudige kansberekening zoals het gebruik van gegeven van 








Bijlage II: Leerstofgebieden science 
Tabel II 
De leerstofgebieden per inhoudelijke domein van de TIMSS-toets voor science, die volgens de betreffende vakdocent dit schooljaar 




% dit of 
vorig jaar 
behandeld 
a. Classificatie en samenstelling van materie (fysische en chemische 
eigenschappen, zuivere stoffen en mengsels, scheidingstechnieken) 
 
42 
b. Eigenschappen van oplossingen (oplosmiddel, opgeloste stof, effecten 
van temperatuur op de oplosbaarheid) 
 
34 




d. Eigenschappen en gebruik van water )samenstelling, smelt- en 
kookpunten, veranderingen in dichtheid/volume 
 
64 
e. Eigenschappen en gebruik van veel voorkomende zuren en basen 17 
f. Chemische reactie (transformatie van stoffen, aantonen van chemische 
verandering, behoud van materie) 
 
10 
g. De onmisbaarheid van zuurstof bij oxidatie (verbranding, roestvorming) 









h. Classificatie van bekende chemische reacties zoals vrijkomen of de 
absorptie van warmte/energie 
 
9 
a. Fysische eigenschappen en veranderingen van de materie (verklaringen 
van eigenschappen inclusief volume, vorm, dichtheid en samenpersing in 




b. Processen: smelten, vriezen, verdampen en condensatie (faseverandering 
door toevoegen/verlagen van warmte; smelt- en kookpunt; effecten van 




c. Energietypen, bronnen en omzettingen, inclusief warmteoverdracht 76 
d. Thermische expansie en veranderingen in volume en/of druk 19 
e. Basiseigenschappen/gedrag van licht (reflectie, breking, licht en kleur, 
eenvoudige straaldiagrammen) en  
 
76 
f. Eigenschappen van geluid (voortbrenging door trilling, transmissie via 





g. Elektrische circuits (stroom, soorten circuits - open/gesloten en 
parallel/serieschakeling) en verband tussen spanning en stroom 
 
63 
h. Eigenschappen van permanente magneten en elektromagneten 18 
i. Krachten en beweging (soorten krachten, beschrijving van beweging) 










j. Effecten van dichtheid en druk 20 
 






% dit of 
vorig jaar 
behandeld 




b. De belangrijkste organen en orgaanstelsels in de mens en andere organismen 96 
c. Het functioneren van stelsels om de lichamelijke conditie te onderhouden 91 
d. Celstructuren en functies  
e. Fotosynthese en ademhaling als processen van cellen en organismen, 
inclusief gebruikte en gevormde stoffen 
 
81 
f. Levenscycli van organismen, inclusief mensen, planten, vogels en insecten 74 
g. Voortplanting (seksuele en a-seksuele) en erfelijkheid (doorgeven van 
eigenschappen, erfelijke versus verworven of aangeleerde kenmerken) 
 
79 
h. Rol van variatie en aanpassing bij het overleven/uitsterven van soorten in 
een veranderende omgeving  
 
43 
i. Interactie tussen levende organismen in een ecosysteem (energiestroom, 





j. Omloop van materialen in de natuur (water, koolstofdioxide/zuurstof 
cyclus, ontbinding van organismen) 
 
41 
k. Oorzaken van algemene besmettelijke ziektes, wijzen waarop infecties 
ontstaan en worden overgedragen, preventie en de natuurlijke weerstand 









l. Preventieve middelen (voeding, hygiëne, lichaamsbeweging en levensstijl) 89 
a. Structuur en fysische kenmerken van de aarde (aardkorst, mantel en kern, 
gebruik van topografische kaarten) 
 
84 
















f. Gegevens over het weer en weerkaarten en veranderingen in weer-
patronen (bv. seizoensgebonden veranderingen, effecten van 




g. Geologische processen waarvoor miljoenen jaren nodig zijn (bv. erosie, 
vorming van gebergte, beweging van platen 
 
78 
h. Vorming van fossielen en fossiele brandstoffen 29 
i. Verklaring van fenomenen op aarde gebaseerd op positie/beweging van 
lichamen in het zonnestelsel en het universum (dag en nacht, getijden, jaar 
standen van de maan, eclipsen, seizoenen; zonsopgang, maan planeten en 





j. De fysische eigenschappen van de aarde in vergelijking met die van de maan 
en andere planeten (bv. atmosfeer, temperatuur, water, afstand tot de zon, 















k. De zon als ster 26 




b. Gebruik en behoud van de natuurlijke bronnen van de aarde (al dan niet 















c. Veranderingen in het milieu (rol van de menselijke activiteit, 
effecten/preventie van vervuiling, milieuproblematiek die de hele wereld 
aangaat, invloed van natuurrampen) 
 
 
46  
